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Bronistawa KULKA

Rozmowy o cztowieku —
w kontekscie wybranych utworoéw literackich i filmow

Spojrz w Twoja duszg — jest w niej $wiatlo i ciemnosé,
otchtan i gwiazdy, zwierzg na czterech nogach i Cherubin
ze skrzydtami bez liczby — wszystko to zwie si¢ w Tobie
— Czlowiek!

T. Micinski: Wmrokach zlotego patacu. ..

Zamiast wstepu
Czilowiek, cztowieczenstwo — ujecia definicyjne

Proba definicji pojec: ,,czlowiek™ i ,,cztowieczenstwo” wydaje si¢ z pozoru
prosta. Wszak jestesmy ludzmi, zatem odpowiedz na pytania: Kim jest cztowiek?,
Kim jestem ,,ja?”” — nie powinna sprawia¢ trudnosci. Czy rzeczywiscie tak jest?
Niestety, w tym przypadku nasze przekonanie o posiadanej na wskazany temat
wiedzy okazuje si¢ zawodne. Mozemy jednakze odwota¢ si¢ do leksykonow, na
przyktad stownik jezyka polskiego' wyjasnia, ze czlowieczenstwo oznacza ,,na-
ture ludzka, istotne, zwlaszcza pozytywne cechy czlowieka, godnos$¢ ludzka”,
a czlowiek to ,,[...] najbardziej rozwinigta istota zywa z rze¢du Naczelnych, maja-
ca— w odroznieniu od zwierzat — zdolno$¢ myslenia, méwienia, wytwarzania
narzedzi produkcji i postugiwania si¢ nimi w pracy kolektywnej”?.

Analiza tej definicji wskazuje juz na rozne aspekty, ktore nalezy bra¢ pod
uwage w rozwazaniach o cztowieku — biologiczny (,,istota zywa”), psycholo-
giczny (,,myslenie”), jezykoznawczy (,,mowienie”) i socjologiczny (,,praca ko-
lektywna”).

Gdy jednak docieramy do drugiego wyjasnienia interesujacego nas pojecia
— o tresci nastepujacej — ,,0soba prezentujaca najlepsze cechy ludzkie, jed-

' Maly stownik jezyka polskiego. Red. S. Skorupka, H. Auderska, Z. Lempicka. War-
szawa 1969, s. 98.
2 Ibidem.
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nostka warto$ciowa spotecznie, etyczna, szlachetna’, jasne staje si¢, ze charak-
ter oceniajaco-selektywny tego sformutowania sugeruje uwzglednienie w bada-
niach nad cztowiekiem aksjologicznego punktu widzenia.

Problem komplikuje jeszcze bardziej definicja filozoficzna, poniewaz wy-
nika z niej, ze mowic lub pisa¢ o cztowieku mozemy dopiero wtedy, gdy dys-
ponujemy wiedza nie tylko z zakresu filozofii egzystencji i religii oraz teorii
poznania, ale takze etyki, estetyki i historii*. Przedstawiciele wymienionych
dyscyplin i subdyscyplin nauki szukaja bowiem odpowiedzi na pytanie: Kim
jest cztowiek?, opisuja i ttumacza jego wierzenia czy zwigzane z nimi rytuaty
badz mity, powinno$ci, dziatania tworcze, potrzeby estetyczne i percepcj¢ dziet
sztuki oraz uwiktanie w histori¢ tworzona przez kolejne pokolenia. Wazne jest
takze wykorzystanie w refleksji nad cztowiekiem zajmujacej si¢ nim antropo-
logii filozoficznej i antropologii kulturowej, stanowiacych zrodlo zintegrowanej
o nim wiedzy interdyscyplinarnej, dzigki ktorej moze zostaé stworzona szansa
na ujecie czlowieka jako integralnej catosci biosocjokulturowej’, a zatem i zro-
zumienie wielosktadnikowosci jego natury.

Z tego bogactwa mozliwych punktow widzenia w rozmowach o czlowieku
wybierzemy do dalszych rozwazan jedynie aspekty: filozoficzny i etyczny, psy-
chologiczny, historyczny oraz edukacyjny. Przy tym zasadniczym ich przed-
miotem uczynimy nie tyle realnego czlowieka, ile wystepujacych w lekturach
i filmach bohateréw oraz inne podmioty moéwiace (podmiot liryczny, narrator),
a wigc postacie fikcyjne, wyroste jednakze z doswiadczen i obserwacji tworcow,
majace niejednokrotnie swe autentyczne pierwowzory®.

Cztowiek jako przedmiot refleksiji filozoficznej

Czlowiek byt obiektem zainteresowan filozofii, cho¢ nie tylko, juz w okresie
antyku. Podejmowano wowczas takie problemy, jak: madros¢ i cnota (Sokra-
tes, Seneka Mlodszy), mito$¢ i szczescie (Platon, epikurejczycy, Arystoteles),
wolno$¢ i fatum (epikurejczycy, stoicy), wiedza, prawda, fatsz i sprawiedli-
wosC (Arystoteles, T.L. Karus, a w pierwszych wiekach naszej ery Aureliusz
Augustyn)’ oraz relacje miedzy natura a cztowiekiem, cztowiekiem i Bogiem.

3 Ibidem.

4 Zob. hasto: Czlowiek. W: D. Julia: Stownik filozofii. Przekt. K. Jarosz. Katowice 1995,
s. 68—73.

5 Pojecie zaczerpniete z: E. Nowicka: Swiat czlowieka — $wiat kultury. Warszawa 2002,
s. 33.

¢ Otwiera¢ rozmowy o czlowieku moglyby pytania: Kim jest cztowiek?, Jak rozumiemy po-
jecie czlowieczenstwa?, Z czego wynika trudno$¢ zdefiniowania tych poje¢? Od swobodnych wy-
powiedzi uczniowie mogliby przej$¢ do lektury stownikow i sformutowania odpowiedzi.

7 Zob. B. Markiewicz: Filozofia dla szkoly Sredniej. Wybor tekstow. Warszawa 1987.
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Marek Aureliusz widziat je nastgpujaco: ,,Wszystko jest nawzajem powiazane,
a wezet to $wigty. A zgota nic nie ma, co by nawzajem bylo sobie obce. Ulozone
to bowiem zostalo we wspoélny tad i wspottworzy porzadek w porzadku tego
samego $wiata. Jeden bowiem jest $wiat, a sktada si¢ nan wszystko, i Bog jeden
we wszystkim i jedna istota, i jedno prawo, jeden rozum wspdlny wszystkich
stworzen rozumnych i prawda jedna. I jeden wreszcie ideat doskonatosci [...]"%.

Wsrod starozytnych, mimo dominujacego racjonalizmu, pojawily sig teo-
rie o zabarwieniu antropologicznym, gloszace poglad, ze cztowiek jest miara
wszystkich rzeczy, co w efekcie prowadzito do sensualizmu i relatywizmu po-
znawczego’. Byli oni rowniez przekonani o dualizmie istoty ludzkiej (wymiar
fizyczny i duchowy), cho¢ podobnie jak ich nastepcy owa dwoistos¢ ttumaczyli
W rozny sposob.

Z uptywem czasu zainteresowanie czlowiekiem rosto, dzigki czemu powsta-
waty nowe doktryny filozoficzne. Jedni widzieli w cztowieku istotg ze wszech
miar szczesliwa, wyjatkowo hojnie obdarzona przez Boga, mogaca decydowaé
o tym, czym chce by¢ (Pico della Mirandola) i cieszy¢ si¢ zyciem wypetnionym
dobrem lub zlem zgodnie z wtasnymi wyborami (Michat Montaigne). Drudzy
podkreslali préznos¢, egoizm, interesownos$¢ cztowieka i jego stabos¢ wobec
namictnosci (Franciszek de La Rochefoucauld)™®.

Niektorzy, przyznajac istocie ludzkiej przymiot rozumnosci, stwierdzali
jednak, ze jest ona bytem kruchym, nikczemnym i grzesznym, a jej pragnie-
nia stanowia przeciwienstwo czynoéw (Blaise Pascal). Jeszcze inni starali sig¢
udowodni¢ bosko$¢ (Thomas Carlyle) albo materialistyczny charakter osoby
cztowieka (Julien Offray de La Mettrie) czy tez glosili aksjomat integralno-
$ci czlowieka z przyroda, przyznajac mu tylko status tworu najdoskonalszego
w naturze (Ludwig Feuerbach). Istotng rol¢ w poznawaniu cztowieka odegrata
takze zastosowana przez Zygmunta Freuda metoda psychoanalizy osobowosci,
pozwalajaca dotrze¢ do poktadow ludzkiej pod§wiadomosci. Jej wptyw widocz-
ny byt i jest nadal zardbwno w psychologii, literaturoznawstwie, jak i filozofii, ale
tez w tworczosci filmowej i literackiej. Zdaniem Didiera Julii ,,[...] zadna reflek-
sja nie moze dzisiaj ignorowaé osiagnig¢ psychoanalizy”''. Dzigki niej bowiem
poznajemy prawdziwa twarz cztowieka.

Ponadto nowe spojrzenie na cztowieka zaproponowaty personalizm i eg-
zystencjalizm. Doktryna pierwsza (Charles Renouvier, Emmanuel Mounier,
Max Scheler) przeciwstawiajaca si¢ ujmowaniu istoty ludzkiej w aspekcie
spetnianych przez nia rol (funkcjonalizm) lub w kategoriach uzytecznosci (in-
strumentalizm), za podstawg przyjela szacunek dla osoby cztowieka, uznajac

8 Marek Aureliusz: Rozmyslania. W: M. Lojek: Teksty filozoficzne dla uczniow szkot
Srednich. Warszawa 1987, s. 96—97.

% Zob. W. Tatarkiewicz: Historia filozofii. T. 1. Warszawa 1958, s. 83—=86.

1 Tdem: Historia filozof. T. 2. Warszawa 1959, s. 22/23.

"D. Julia: Slownik filozofii..., s. 326.
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ja za podmiot rozumny, $wiadomy, wolny i odpowiedzialny, nadrz¢dny wo-

bec wszystkich wartos$ci i niepodlegajacy jakiejkolwiek reifikacji'?. Reprezen-

tujacy personalizm Emmanuel Mounier wyjasniat, iz nie mozna oczekiwac,

»|---] ze punktem wyjscia personalizmu bedzie definicja osoby. Definiowaniu

podlegaja jednak tylko przedmioty zewngtrzne w stosunku do cztowieka, ta-

kie, ktore mozna czynié¢ przedmiotem obserwacji”'’. Dodawat przy tym, ze:

,»Osoba istnieje tylko, zwracajac si¢ ku drugiemu cztowiekowi, tylko przez

drugiego cztowieka moze poznac siebie, tylko w drugim cztowieku moze sie-

bie odnalez¢”'. Tym samym kierowat nasza uwagg na filozofig¢ spotkania i dia-
logu®.

Z kolei doktryna druga (Martin Heidegger, Jean-Paul Sartre, Gabriel Mar-
cel) uczynila swoim przedmiotem egzystencje cztowieka zyjacego i dzialaja-
cego w otaczajacej go okreslonej rzeczywistosci. Pesymistyczne spojrzenie na
jego kondycj¢ zostato wyrazone poprzez konstatacje:

— absurdalnosci istnienia,

— nico$ci — otwierajacej 1 zamykajacej ludzka egzystencje, a wigc oznaczaja-
cej brak przeszto$ci i przysztosci,

— zagrozen ze strony $wiata i nieuchronno$ci $mierci — wywotujacych trwo-
g8,

— skazania na wolnos¢ i odpowiedzialnos¢ za wybory, niewspierane zadnymi
wskazéwkami (brak etyki i Boga), dokonywanymi jedynie zgodnie z zasa-
dami etyki wilasnej,

— samotnosci, alienacji, przypadkowosci.

Czlowiek ma zatem jedynie mozliwo$¢ stawania si¢ istota rozumna poprzez
swobodne dzialanie i nadawanie sensu swojemu zyciu, heroiczne wychodzenie
poza samego siebie i oceng wlasnego istnienia.

Wypada wigc zada¢ pytanie: Czy wobec rozwijajacej si¢ ciagle filozofii
wspotczesnej jesteSmy blizsi odpowiedzi na pytanie: Kim jest cztowiek?, jesli,
przystosowujac si¢ do ewoluujacej niestychanie szybko rzeczywistosci, podob-
nie jak ona podlega ciagtym przeobrazeniom, co czyni zen istot¢ dynamiczna?'®

12 Zob. W. Furmanek: Czlowiek — czlowieczenstwo — wychowanie. (Wybrane problemy
pedagogiki personalistycznej). Rzeszow 1995, s. 15—22.

3 E. Mounier: Personalizm a indywidualizm. W: B. Markiewicz: Filozofia dla szkoly...,
s. 438.

14 Tbidem, s. 440.

15 Reprezentantami filozofii dialogu byli: Emmanuel Lévinas i Jozef Tischner, ktory o prze-
strzeni obcowania z drugim pisat: ,,U poczatkéw pochodzenia swiadomosci »ja« lezy obecno$é
»ty«, a by¢ moze nawet obecnos¢ ogdlniejszego »my«. Dopiero w dialogu, w sporze, w opozycji,
a takze w dazeniu do nowej wspdlnoty tworzy si¢ §wiadomos$¢ mojego ja jako istoty samoistnej,
odregbnej od drugiego. Wiem, Ze ja jestem, bo wiem, ze drugi jest” (J. Tischner: O czlfowieku.
Wybor pism filozoficznych. Wybor 1 oprac. A. Bobko. Wroctaw 2004, s. 311—312).

16 Zob. W. Cichon: Wartosci — czlowiek — wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-
-wychowawczej. Krakow 1996, s. §9—91.
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Niestety, cztowiek nadal dla siebie, obserwatorow i nauki pozostaje bytem
skomplikowanym, nierozwiazana zagadka, niezgl¢biona tajemnica, zaledwie
projektem, konstrukcja otwarta, podatna na zmiang, inspirujaca do kontynuo-
wania prowadzonych lub rozpoczynania nowych badan'.

Filozoficzny i etyczny kontekst rozwazan o cztowieku w literaturze

Filozofia nie pozostaje bez wptywu na literature, a ich zwiazki si¢gaja cza-
sow starozytnych. Wprawdzie z czasem kazda z nich zacze¢ta rozwijaé si¢ sa-
modzielnie, co doprowadzito do istotnych migdzy nimi réznic, ale jednak wig-
zy nie zostaty catkowicie zerwane's. Zachowato si¢ podobienstwo spetnianych
przez obie dziedziny funkcji, takich jak: ,,rozjasnianie egzystencji, orientacja
w $wiecie 1 transcendentowanie”"’.

Poza tym gléwne nurty w filozofii kolejnych epok stanowity podbudowe
Swiatopogladowa tworzonych programoéw literackich, ale tez inspirowaty ob-
serwacje 1 refleksje nad kondycja cztowieka. Juz cho¢by przesledzenie ,,zlotych
mysli” zaczerpnigtych z literatury?® utwierdza nas w przekonaniu o tym pokre-
wienstwie, ale rownoczesnie pozwala wydoby¢ cate bogactwo i zagadkowos$¢
natury ludzkiej.

Sprobujmy zatem uwzgledni¢ w analizie wybranych fragmentéw z dziet li-
terackich konteksty: filozoficzny i etyczny w celu — o ile to mozliwe — pelniej-
szego poznania cztowieka?'. Na ztozonos¢ takiego zadania zwracat uwage mig-
dzy innymi Roman Ingarden, piszac: ,,Jest z pewnoscia bardzo trudno okresli¢
natureg cztowieka. Wykracza ona poza wszelkie ramy nadawanych mu okreslen
przez swoje czyny, czasem bohaterskie, a czasem straszliwe, przez niezmierna

7 Przystgpujac do lektury tekstow filozoficznych badz ich fragmentéw, mtodziez mogtaby
szuka¢ odpowiedzi na pytania: Od kiedy czlowiek stat si¢ obiektem refleksji i dysput filozoficz-
nych?, Dlaczego filozofowie interesowali si¢ natura czlowieka oraz jego miejscem i rola w $wie-
cie?, Co ich przemyslenia wniosty do naszej wiedzy o istocie ludzkiej?

18 Zob.J. Olejniczak: Literatura a filozofia. Stownik wiedzy o literaturze. Red. W: R. Cu-
dak, M. Pytasz. Chorzow 2005, s. 203—206.

19 Tbidem, s. 203.

20 Wykorzystano nast¢pujace zrodla ,,ztotych myS$li”: Ksiega cytatéw z polskiej literatury
pieknej od XIV do XX wieku. Utozyli P. Hertz, W. Kopalinski. Warszawa 1975 [1]; H. Mar-
kiewicz, A. Romanowski: Skrzydlate stowa. Warszawa 1990 [2]; lidem: Skrzydlate stowa.
Wydanie nowe poprawione i znacznie rozszerzone. Krakow 2005 [3]; Cytaty — $ciaga.pl —
http://www.sciaga.pl/tekst/2837 [data dostgpu: 9.03.2013] — [4]; Cztowiek, cytaty o czlowieku
— http://cytaty.eu/motywczlowiek.html [data dostgpu: 5.03.2013] — [5]; Cztowiek — wikicytaty
— http://pl.wiikiquote.org/wiki/czlowiek [data dostgpu: 6.03.2013] — [6]. Podane tu cyfry w na-
wiasach zastapia pelny opis bibliograficzny w dalszych przypisach.

2l Czynnikiem sterujacym praca nad wybranymi dzietami literackimi i filmowymi moglyby
by¢ np. pytania: Jakie widzisz podobienstwa migdzy pogladami filozofow, pisarzy i tworcow fil-
moéw na temat ludzkiego zycia 1 natury cztowieka?, Na czym polega zlozono$¢ istoty ludzkiej?
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réznorodno$¢ swego charakteru i zamierzen, jakie usituje realizowac, przez nie-

dajaca si¢ wyczerpaé¢ nowos$¢ swych dzietl i przez podziwu godna zdolnos¢ do

regeneracji po kazdym prawie swym upadku”?2.

Fakt enigmatycznos$ci, zmienno$ci i1 nieprzewidywalnosci istoty ludzkiej

eksponowali rowniez niejednokrotnie pisarze, stwierdzajac, ze:

»— Czlek kazdy jest zagadka, mniej wigcej tajemna, mniej wigcej zawiktang
L1

~— Czlowiek jest tajemnica— z tajemnicy przybywa i w tajemnice odchodzi”*,
a proba zblizenia si¢ do niego ujawnia otchtan niemozliwa do zgtebienia®.
Zagadke stanowi jednak nie tylko ,,Inny”, ale takze cztowiek sam dla sie-
bie. Wilasciwie swiadcza o nim nie tyle chgci i1 stowa, ile jego dokonania.
Adam Asnyk radzil: ,,Nie sadz ludzi po zachciankach, ale prawdy szukaj
w czynie?®. Podobny sad wyrazit Witold Gombrowicz, piszac: ,,Chcesz
wiedzie¢, kim jeste§? Nie pytaj. Dziataj. Dziatanie ci¢ okresli i1 ustali.
Z dziatania swojego si¢ dowiesz”?. Natomiast Jan Gawinski uwypuklit
dysproporcje migedzy ambicjami poznawczymi cztowieka a jego ograniczo-
na wiedza, piszac ,,Czlowiecze biedny chcesz wiedzie¢, co w niebie. I co
$wiat ten ma, a sam nie znasz siebie”?%.

Nie nalezy si¢ wigc dziwi¢, iz zdaniem Jerzego Lieberta zrozumienie czto-
wieka jest niekonczacym sig¢ procesem budzacym ambiwalentne uczucia:

Ucze si¢ ciebie cztowieku.
Powoli si¢ ucze, powoli

Od tego uczenia trudnego

Raduje sig serce i boli.

O $wicie nadzieja zakwita,

Pod wieczér niczemu nie wierzy
Czy watpi, czy ufa — jednako —
Do ciebie cztowieku nalezy®

2 R. Ingarden: Ksigzeczka o cztowieku. Krakow 1987, s. 21.

B 1. Chodzko: Duch opiekuriczy. Cyt. za: [1], s. 62.

2 M. Dabrowska, cyt. za: [4], s. 6.

2 Z. Natkowska wyrazata opinig, ze ,,Pomigdzy czlowiekiem i cztowiekiem jest ciemnos$¢”
(Dom kobiet, akt 2, cyt. za: [3], s. 296).

2% A. Asnyk: Huczy woda po kamieniach. Cyt. za: [1],s. 13.

2 W. Gombrowicz: Dziennik 1957—1961. W: 1dem: Dziela. Red. nauk. J. Btonski. T. 8.
Krakow—Wroctaw 1986, s. 162; zob. tez W. Szymborska: Minuta ciszy po Ludwice Wawrzyn-
skiej. Dostgpne w Internecie: http://www.wiersze.annet.pl [data dostgpu: 10.04.2013].

28 J. Gawinski: Prometeusz cierpigcy. Cyt. za: [1], s. 90; zob. tez W. Szymborska:
Sto pociech. W: Poezja naszego wieku. Wybor i oprac. W. Kalinski. Warszawa 1989, s. 351—
351.

2 J. Liebert: Ucze sie ciebie czlowicku. W: 1dem: Pisma zebrane. T. 1. Warszawa—Kra-
kow 1976, s. 206.
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Przyczyn takiego stanu nalezatoby szuka¢ w licznych sprzecznos$ciach wias-
ciwych naturze ludzkiej*®. Wedtug Blaise’a Pascala ,,Czlowiek jest mieszani-
na pychy i nikczemnosci, wielkos$ci i ngdzy; pragnie cnoty, a stuzy grzechowi;
pragnie trwalego szczgscia, a goni za chwilowymi rozkoszami; pan ziemi i ngdz-
ny robak’'. Wypada przeto zada¢ pytanie: Zbiorem jakich , krancowosci” jest
cztowiek? Jego dwoistos¢ wynika z wspotistnienia w nim dwu pierwiastkow:
biologicznego (materialnego) i duchowego. Cielesny byt cztowieka nacechowa-
ny jest kruchos$cia, a dane mu zycie, w stosunku do trwania wszech§wiata, jest,
zdaniem Adama Mickiewicza, ,,jedna chwilka”*. Juz w Biblii t¢ krotkotrwata
ludzka egzystencje przedstawiono nastgpujaco: ,,Prochem jestesmy. Cztowiek
jako trawa, dni jego jako kwiat polny, tak okwitnie”?, a w wiele wiekow pozniej
Andrzej Brodzinski pisat:

Staby$ o ludzki narodzie,

Tak do mnie prawda raz rzecze,
Ach, poznaj siebie, cztowiecze,
Jestes jak banka na wodzie**.

Zwracano tez uwage na ludzka zaleznos$¢ od kaprysoéw fortuny i wyrokéw
Boga®, ktory stanowil oparcie dla rozdartego wewngtrznie cztowieka.
Podmiot liryczny sonetu Mikotaja Sgpa-Szarzynskiego zadaje pytanie:

Céz bedg czynit w tak straszliwym boju?
Watty, niebaczny, rozdwojony w sobie?
Kroélu powszechny, prawdziwy pokoju,

— wyrazajac rownoczesnie wiar¢ w opiekg Stworzyciela —

Zbawienia mego jest nadzieja w Tobie!

Ty mnie przy sobie postaw, a przezpiecznie
Bedeg wojowat i wygram statecznie!3*

3 Dla C. Coltona: ,,Cztowiek jest weielonym paradoksem, kigbkiem sprzeczno$ci”. Zob.
C. Colton: Lacon. Cyt. za: [3], s. 95.

31 B. Pascal, cyt. za: [6], s. 4.

32 A. Mickiewicz: Dziady. Cz. I1l. Warszawa 1952, s. 57.

3 Ksiega Psalméw. W: Biblia. Cyt. za: [3], s. 48.

3% A. Brodzinski: Duma nad barikq na wodzie. Cyt. za: [1], s. 46; D. Naborowski: Krét-
kos¢ zywota. W: M. Adamczyk, B. Chrzastowska, J.T. Pokrzywniak: Starozytnos¢ —
Oswiecenie. Podrecznik literatury dla klasy pierwszej szkoly sredniej. Warszawa 1987, s. 335.

35 Zob. J. Kochanowski: Czlowiek Boze igrzysko. W: Idem: Fraszki. Oprac. J. Pelc.
Wroctaw 1998; J. Kochanowski: Piesn IX. W: Idem: Wybor poezji. Wroctaw 1954; Z. Mor-
sztyn: Epitalamium Jego Mosci Panu Janowi z Mierznia Mierzenskiemu. Cyt. za: [1],s. 310—311.

3% M. S¢p-Szarzynski: O wojnie naszej, ktorq wiedziemy z szatanem, swiatem i ciatem. W:
Idem: Rytmy abo wiersze polskie oraz cykl erotykow. Wroctaw 1973, s. 10.
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Oznacza to, ze czlowiek mimo swej stabosci prowadzi wojng ze soba, ota-
czajacym $wiatem i kuszacym go ztem. Niezwykta wola zycia kaze mu row-
niez toczy¢ bdj o przetrwanie nawet wtedy, gdy zostaje skazany na ekstremalne
warunki (Medaliony, Inny swiat)®’. Dzieje si¢ tak by¢ moze dlatego, ze z jednej
strony zdolny jest wycierpie¢ wigcej niz kiedykolwiek przypuszczat, a z drugiej
jego wrazliwo$¢ ulega stepieniu i zwycigza instynkt samozachowawczy.

,,Czlowiekowi czgsto zdaje sig, ze si¢ juz skonczyl, ze si¢ w nim nic wigcej
nie pomiesci. Acz pomieszcza si¢ W nim jeszcze zawsze nowe cierpienia, nowe
radosci, nowe grzechy” — przekonywata Maria Dabrowska?®, natomiast Johann
Wolfgang Goethe wyrazit kontrowersyjny sad, ze ,,Cztowiek moze odczuwacé
nieszczgscie tylko do pewnego stopnia, za$ wszystko, co przekracza jego wy-
trzymatos$¢, moze cztowieka juz tylko zniszczy¢ lub uczyni¢ obojetnym”.

W zderzeniu ze $redniowieczem renesansowy antropocentryzm, rozum i in-
teligencja sprawiaja, ze cztowiek otwiera si¢ na $wiat, staje si¢ mito$nikiem
piekna (homo esteticus) i tworca dziet sztuki (homo creator), ale i podréznikiem
poznajacym ziemie¢ (homo viator) i badaczem odkrywajacym tajemnice kosmo-
su (homo eruditus). Pozostaje jednak nadal istota religijna (homo religiones)*,
mimo ze nie rezygnuje z zabawy i urokow zycia (homo ludens)*'.

Na przestrzeni wiekow to wlasnie rozum pozwala mu nie tylko by¢ wytworca
narzedzi i przedmiotdw (homo faber), lecz takze przeksztatca¢ i podporzadko-
wywac sobie przyrode (cho¢ nadal wobec zywiolow i kataklizmow pozostaje
bezsilny), by¢ wynalazca, cztowiekiem tworzacym systemy elektroniczne (homo
electronicus), konstruktorem pojazddéw zdobywajacych przestworza i penetruja-
cych pozaziemskie planety, realizujacym wlasne marzenia i wizje przysztosci®.

Fakt, ze cztowiek jest istota mys$laca, nie oznacza wszakze bezwyjatkowej
racjonalnosci i logiki w jego postepowaniu. Czgsty brak wyobrazni i umiejet-
nosci przewidywania sprawia, ze ingerujac w prawa natury, niszczy otaczaja-
cy go $wiat, podwazajac podstawy wlasnej egzystencji®, ale tez t¢ szczegolna

37 Zob. tez R. Kapu$cinski: Sen. W: Idem: Notes. Warszawa 2005, s. 28.

3% M. Dabrowska: Noce i dnie. Cyt. za: [6], s. 9.

3 J.W. Goethe, cyt. za: [3], s. 154.

40 Zob. J. Kochanowski: Czego chcesz od nas Panie [Ksiggi wtore, Piesi XXV]. W: Idem:
Wybor poezji. .., s. 148—149.

41 Zob.J. Kochanowski: Piesri XX. [Ksiggi pierwsze]. W: Idem: Wybdr poezji..., s. 125,
Piesn XXI. [Ksiggi wtore]. W: Idem: Wybor poezji..., s. 146.

42 Zob. np. A. Huxley: Nowy wspanialy swiat (1932); S. Lem: Dzienniki gwiazdowe
(1957); Bajki robotow (1964), Opowiesci o pilocie Pirxie (1968).

4 Np. obrazy Zaglebia w Ludziach bezdomnych S. Zeromskiego (Warszawa 1950) czy
zaglebia naftowego w Galicji, np. J. Rogosz: W piekle galicyjskim. Obraz z zZycia. Groédek 1896;
S. Wisniowski: Dziesie¢ lat w Australii. Lwow 1873. Zob. tez W. Sztumski: Czlowiek wo-
bec srodowiska. Problematyka sozofilozofii. Czg¢stochowa 2012, s. 20—26, 111—129, 138—153;
K.Z. Szymanska: Miasta australijskie w prereportazach Sygurda Wisniowskiego. ,,Studia Neo-
filologiczne”, T. 3. Red. P. Ptusa, I Switata. Czestochowa 2002, s. 317—325.
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przestrzen, jaka jest krajobraz, dajaca poczucie bezpieczenstwa, wywolujaca
emocje 1 sktaniajaca do refleksji badz kontemplacji pigkna, towarzyszaca mu
w réznych momentach zycia. ,,W tym czarodziejskim ogrodzie czatowala na
mnie wszgdzie, na kazdej tawce, pod kazdym drzewem muza dzwigku, tajemni-
cza 1 zaborcza Muzyka. Ona towarzyszyla moim rozmowom o pies$niach, o mi-
osci, o kwiatach, o wszystkim, o czymkolwiek tutaj rozmawiatem” — wyzna-
wat Jarostaw Iwaszkiewicz**. Jednakze myslac o dokonujacych si¢ w $wiecie
przemianach, wyrazat rowniez obawg o przyszte losy przyrody: ,,[...] dawniejsi
poeci widzieli nie tylko jedno drzewo, widzieli zbiorowiska drzew, ktorym nic
nie grozito, widzieli lasy, widzieli ogrody. Moze juz wkrétce nie bedzie ogro-
déw. Ogromne potacie ziemi pokryja martwo btyszczace szklarnie 1 kwiaty, jak
wszystko inne, beda ptodem zorganizowanej produkcji, nic z improwizacji, nic
z niespodzianki’. Rownie niekonsekwentne sa dziatania cztowieka i w innych
obszarach. Bedac kreatorem obiektow kultury, bywa tez psujacym lub catkowi-
cie unicestwiajacym je barbarzynca, co poeci widza nastepujaco:

Stysz¢ szum nocnych nalotow.
Ptyna nad miastem. To nie samoloty.
Ptyna zburzone koscioty.
Ogrody zmienione w cmentarze.
Ruiny, gruzy, zwaliska,
Ulice i domy, znajome z dziecinnych lat
Traugutta i Swigtokrzyska,
Niecata i Nowy Swiat.
Antoni Stonimski

Autobus pedzit ulica nieznana,

Ulico Swigtokrzyska, nie jestes juz Swietokrzyska,

Gdzie twoje antykwariaty, ksiggarnie i uczniacy?
Adam Wazyk*®

Tworzy normy etyczne, by w razie potrzeby omijaé je i tama¢. Swiadomy jest
wartos$ci cnot, ale, szczegdlnie wspolczesnie, uwaza je za starosSwieckie i nie-
modne?, by¢ moze dlatego, Zze w zmieniajacym si¢ $wiecie zapomina o chrzes$-
cijanskim nakazie ,,Kochaj blizniego jak siebie samego”, tak jak o ostrzezeniu
Monteskiusza, ze jesli regut moralnos$ci nie nosi si¢ w sercu, to nie znajdzie si¢

4 J. Iwaszkiewicz: Ogrody. Warszawa 1990, s. 41.

4 Ibidem, s. 25; zob. tez J. Kofta: Pamigtajcie o ogrodach. W: J. Nawrocka-Szmule-
wicz, E. Szczepanska: Dokqd idziemy, czego pragniemy... Podrecznik do ksztalcenia litera-
ckiego i kulturowego do klasy I gimnazjum. Ptock 2004, s. 109—T110.

4 A. Stonimski: Alarm; A. Wazyk: Poemat dla dorostych. W: T. Wroczynski: Litera-
tura polska po 1939 roku. Podrecznik dla klas maturalnych. Warszawa 1993, s. 8—9; 99—100.

47 Zob. [4],s. 5.
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ich w ksiazkach*. Ksztattujac swe zycie, wykuwajac wiasny los, cztowiek tgskni
i dazy do doskonato$ci®, nie wykorzystuje jednak wszystkich danych mu moz-
liwosci, aby cel ten osiagnaé, stad jego niedoskonatos¢. Zatem nalezaloby zgo-
dzi¢ si¢ z Josephem Conradem, iz ,,Cztowiek jest zadziwiajacy, ale arcydzielem
nie jest™", tym bardziej ze zdarza mu si¢ niszczy¢ nawet samego siebie. Bedac
niewatpliwie persona dramatu, skazana na niebezpieczne wybory, ,.cztowiek
— jak lapidarnie rzecz ujmuje Fryderyk Nietzsche — jest linia rozpigta migdzy
zwierzeciem a nadcztowiekiem — linig nad przepascig™!. Stanowi synteze do-
bra i zta, w zwiazku z czym jest zdolny do nonkonformistycznego sprzeciwu
wobec ustalonego porzadku i dominujacych opinii w imig¢ obrony cztowieczen-
stwa; gotow jest nawet do czynow heroicznych. Bywa filantropem badz altruista
pomagajacym skrzywdzonym, ale réwniez sklonny jest do bezinteresownego
swinstwa czy wrecz zbrodni. Narcystyczny i egoistyczny?®?, zawistny i zazdros-
ny, kieruje si¢ przede wszystkim wtasnymi korzysciami. Bezwzglednie usuwa
z drogi myslacych inaczej niz on, lepszych od siebie albo zagrazajacych mu czy
przeszkadzajacych w realizacji zatozonych celéw. Osiagnigty sukces upaja go
i czyni ghuchym na glosy krytyki, sumienia, normy moralne i przepisy prawa,
sugerujace w imi¢ madro$ci podanie w watpliwo$¢ whasnych racji (film w rezy-
serii Ryszarda Bugajskiego Uktad zamkniety; postac¢ Javeta z adaptacji filmowej
Nedznikow). Zdarza si¢ oczywiscie, ze cztowiek bywa uosobieniem dobra, jak
brat Zdréwko z komedii obyczajowej w rezyserii Jana Jakuba Kolskiego Jasmi-
num, lub dojrzewa, odkrywa wlasne bledy i stara si¢ je naprawic, np. Andrzej
Kmicic z Potopu Henryka Sienkiewicza czy Leopold Socha — bohater filmu
Agnieszki Holland W ciemnosci®. Dlatego cztowiek czasem potrafi przezwy-
cigzac swe stabosci i podnosi si¢ z upadku (film w rezyserii Marka Koterskiego,
pt. Wszyscy jestesmy Chrystusami), ale nim to nastapi, krzywdzi siebie 1 sieje
wokot zto; jednak réwnie czgsto brak mu sit, by wyprostowac swoje Sciezki
i wydoby¢ si¢ z dna. Tadeusz Rozewicz, kreslac zdecydowanie negatywny obraz
wspotczesnego cztowieka, pisze, ze dzi$ juz nie ma dna, z ktérego mozna by si¢
podnie$¢, zmienit si¢ tez sam proces spadania:

4 Z. Herbert: Pan Cogito o cnocie. W: Tdem: Raport z oblezonego miasta i inne wiersze.
Paryz 1983.

4 Zob. B. Kulka: Dqzenie ku doskonalosci. Idea przemiany swiata i czlowieka w jezyku,
wybranych utworach literackich i nie tylko... W: Idea przemiany. Zagadnienia literatury, kultury,
jezvka i edukacji. Red. A. Majkiewicz, M. Du§. T. 3. Czgstochowa 2011, s. 15—37.

0 J. Conrad, cyt. za: [6], s. 5.

I F. Nietzsche, cyt. za: [3], s. 301.

52 Zob. T. Rézewicz: List do ludozercow. W: Wspélczesna poezja polska. Wybdr i oprac.
S. Burkot, B. Faron. Krakéw 1971.

53 Film opowiada prawdziwa historig ocalenia Krystyny Chigier, jej rodziny i grupy Zydéw,
opisang w autobiograficznej ksiazce K. Chigier, B. Dzon, D. Paisner: Dziewczynka w zielo-
nym sweterku (Warszawa 2011). Jednakze podstawa scenariusza filmu byta ksiazka W kanatach
Lwowa, pidra Roberta Marshalla (Warszawa 2011).
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—[...] zbuntowani ludzie

potepione anioty

spadaty gtowa w dot

cztowiek wspodtczesny

spada we wszystkich kierunkach rownoczesnie
w dot w gore na boki

na ksztatt r6zy wiatrow [...]>*

Stan ten jest niewatpliwie spowodowany faktem, ze stajac wobec koniecz-
nosci trudnego wyboru, cztowiek zgadza si¢ na to, co mu proponuje los lub
podejmuje decyzje bledna.

Wilasciwie co miatem zrobi¢ powiedzie¢ — nie
powiedziatem — tak
I wtedy zaczelo sie cale to staczanie w dot [...]%

albo mierzy si¢ z zagrozeniem i walczy

Jak dziki zwierz przyszto Nieszczeg$cie do cztowieka
[...]

Lecz on odejrzal mu, jak gdy artysta

Mierzy swojego ksztatt modelu:

I spostrzegto, ze on patrzy — co? skorzysta

Na swym nieprzyjacielu:

I zachwialo si¢ cata postaci waga

— — I nie ma go!**

Obdarzona wolnoscia istota ludzka ma wigc mozliwos¢ wyboru, ale czy rze-
czywiscie jest catkowicie wolna? Ograniczana przez rdéznego rodzaju zakazy
i nakazy, wywierang presj¢, manipulacje, poddawana réznym sposobom reifi-
kacji”’ faktycznie ulega zniewoleniu, co jednak nie zwalnia jej od odpowiedzial-
nos$ci za wlasne czyny. W tej sytuacji nalezatoby si¢ spodziewac, iz stajac wobec
dwu opcji — prawdy badz klamstwa, opowie si¢ za ta pierwsza, poniewaz za-

57

T. Rozewicz: Spadanie. W: Poezja naszego wieku..., s. 338.

R. Kapuscinski: Incipit. W: Idem: Prawa natury. Krakow 2006, s. 61.

C.K. Norwid: Fatum. W: 1dem: Vade-mecum. Warszawa 1962, s. 85.

Wymienia si¢ takie rodzaje reifikacji, jak: reifikacja totalizujaca (instytucjonalne i kultu-

rowe formy oddzialywania na jednostke), reifikacja manipulatywno-uzytkowa (sprowadzenie
cztowieka do roli uzytkowego narzedzia), reifikacja neantyzujaca (alternatywna wobec reifikacji
totalizujacej, polegajaca na wylaczeniu, wykluczeniu z jakiej$ wspolnoty badz porzadku). Zob.
M. Januszkiewicz: Czlowiek jako rzecz albo oblicza reifikacji. W: Czlowiek i rzecz. O proble-
mach reifikacji w literaturze, filozofii i sztuce. Red. S. Wystouch, B. Kaniewska. Poznan 1999.
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zwyczaj poszukuje prawdy i zna jej warto$¢>®. Nic bardziej mylnego. W litera-
turze wielokrotnie podkresla si¢ sktonnos¢ cztowieka do fatszu, gry i ktamstwa.

Klamstwem jest cztowiek, ach, zaiste,
Klamstwem jest jego $wiat
A prawda jest drzewo strzeliste,
Prawda sa obtoki czyste,
Prawda jest kwiat

Wiadystaw Orkan®

Za pewnego rodzaju kwintesencj¢ ludzkiego losu mozna uzna¢ Nofes Ry-
szarda Kapus$cinskiego® i poetyckie konstatacje Edwarda Stachury®'. Cztowiek
jawi si¢ w nich jako istota tragiczna, skazana na chorobg, cierpienie, przemija-
nie, chtonaca w siebie calte zlo §wiata, a mimo to dostrzegajaca wartos¢ zycia;
istota przekonana o czgstej nieszczerosci 1 wrogosci relacji migdzyludzkich,
naktadajaca maski, podejmujaca rézne role i prowadzaca gre, zdecydowana
na walke o zachowanie wolnosci i cztowieczenstwa. Wybierajaca samotna we-
drowke w celu zjednoczenia si¢ z przyroda, ucieczki od cywilizacji, odkrycia
warto$ci uniwersalnych i sensu zycia oraz poznania samego siebie®.

Bohaterowie literaccy w swietle psychologicznych teorii osobowosci

Nie od dzi$ wiadomo, ze kazdy cztowiek jest odrebna indywidualnoscia,
rozniaca si¢ od innych ludzi pogladami, motywacja czynow, temperamentem,
umystowoscia, zdolnosciami, reakcjami emocjonalnymi. Takie spojrzenie na
cztowieka wymaga siggnigcia do psychologii, a ona moze skierowac¢ nasza uwa-
ge, np. na teori¢ 0sobowosci®.

8 CK. Norwid w Epos — naszej, zauwaza:

,...] prawda jedynie wystarczy

Nam, co za prawda gonim, Don Kichotom

Przeciwko smokom, jadom, kulom, grzmotom”. W: Idem: Pisma wszystkie. ZebratJ.W. Go-
mulicki. T. 1. Warszawa 1971, s. 162.

% W. Orkan: Klamstwem jest czlowiek. Cyt. za: [1], s. 386.

% R. Kapu$cinski: Notes. W: Idem: Notes...,s. 6—S8.

6! E. Stachura: Czlowiek czlowiekowi wilkiem. Prefacja. Wedrowkq zycie jest czlowieka. Zy-
cie to nie teatr: W: T. Wroczynski: Literatura polska..., takze: ww.goldenline.pl/forum/440804/
wedrowka-zycie-jest-czlowieka [data dostgpu: 4.10.2012]; zob. tez M. Matysek: Baumanowski tu-
rysta, wloczega, spacerowicz i gracz jako kategorie interpretacji tozsamosci ponowoczesnej. Przyktad
interpretacji zjawisk kultury wspotczesnej. W: B. Czajkowski: Sztuka interpretacji. Wroctaw 2006.

62 Zob. tez: J. Tuwim: Cel. W: Idem: Wybdr poezji. Warszawa 1969, s. 99; Z. Herbert:
Modlitwa Pana Cogito — podroznika. Dostgpne w Internecie: http://www.zbigniew-herbert .com/
utwory.htm [data dostgpu: 4.10.2013].

% Analizg¢ postaw, pogladow i zachowan bohaterow literackich nalezatoby poprzedzié py-
taniami: Co rozumiemy pod pojgciem osobowosci?, Jakie wyrdzniane sa typy osobowosci?, Do
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Osobowos¢, analogicznie do terminu ,,cztowiek”, jest pojgciem niejedno-
znacznym, definiowanym w rozny sposéb. Uwaza si¢ ja za ,,zespol wzglednie
statych cech i mechanizmow wewngtrznych, od ktérych zalezy organizacja za-
chowania si¢ cztowieka, jego psychiczna tozsamosc, kierunki i sposoby przysto-
sowania si¢ do otaczajacej rzeczywisto$ci oraz jej przeksztatcania™®*,

Teorie osobowosci poczatkowo tworzone byly nie tylko przez psychologdw,
ale rowniez filozofow, medykow i socjologow, a podstawe proponowanych wow-
czas typologii stanowity czynniki biologiczne. Wspodtczesnie wymieni¢ moz-
na kilkana$cie roznych klasyfikacji®, wedtug ktorych wyodrebnia si¢ rozmaite
typy osobowosci, przy czym za kryteria podziatu przyjmowane sa na przyktad
kierunki i zakres aktywnosci spotecznej (Carl Gustav Jung), oczekiwania wo-
bec wykonawcow poszczegolnych zawoddéw (John L. Holland), usposobienie
(Edward Spranger) czy zorientowanie na jaki$ rodzaj wartosci (Gordon W. All-
port).

Za jedna z ciekawszych koncepcji i typologii osobowosci mozna uzna¢ na-
wiazujaca do prac Edwarda Sprangera psychologi¢ jednostki G.W. Allporta.
Zdaniem tego amerykanskiego psychologa ,,Osobowos¢ jest dynamiczng orga-
nizacja wewnatrz jednostki tych systemow psychofizycznych, ktore okreslaja jej
charakterystyczny sposob zachowania i mys$lenia™®.

Dla Allporta organizacja ma charakter dynamiczny, dzigki czemu mozna
z biegiem lat obserwowac¢ rozwoj osobowosci jednostki. Istnienie osobowosci
wiaze psycholog z aktywnos$cia danej osoby, a podstawa zastosowanej typologii
czyni przede wszystkim jej cechy indywidualne, majace charakter rzeczywi-
stych wtasciwos$ci odrdzniajacych ja od innych ludzi i ukierunkowujacych za-
chowania.

Ponadto Allport sadzi, ze jednostka dojrzata potrafi wytworzy¢ tzw. jed-
noczaca filozofi¢ zyciowa, wyrastajaca z preferowania jakiego$ typu wartosci,
wyznaczajacych rodzaj aktywnosci czlowieka. Na tej podstawie wyrdznia sze$¢
typow osobowosci, tzn.

1. Typ teoretyczny, nastawiony na odkrywanie prawdy.

2. Typ ekonomiczny, zainteresowany tym, co uzyteczne.

3. Typ estetyczny, zainteresowany forma i harmonia.

jakich wnioskéw prowadzi proba charakterystyki wewngtrznej postaci literackich dokonywana
z uwzglednieniem teorii osobowosci?

64 Zob. hasto: Osobowosé¢. W: Pedagogika. Leksykon. Red. B. Milerski, B. Sliwerski.
Warszawa 2002, s. 141.

8 Zob. np. A. Gatdowa: Wybrane koncepcje osobowosci. Krakow 1990; Typy osobowosci
zawodowych (J.L. Holland) — http://testyzawodowe.pl; Typy osobowosci http://www.socologia.
xcq.pl; 16 typow osobowosci: oznaki typu (fragment z artykutu, zob. W. Gulenko: Diagnostyka
socjoniczna: metoda wywiadu. 1999 — http://www.soconiko.net/pl [data dostgpu: 30.03.2013].

% G.W. Allport: Patern and Growth in Personality. New York 1961, s. 28, cyt. za: Psycho-
logia jednostki Gordona W. Allporta. W: Klasyczne i wspotczesne koncepcje osobowosci. Red.
A. Gotdowa. T. 1. Krakow 1999, s. 145.
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4. Typ spoteczny, dla ktorego najwazniejsza wartoscia jest mitos¢ cztowieka.

5. Typ polityczny, zainteresowany wtadza.

6. Typ religijny, dla ktorego najwyzsza warto$cia jest jednosc®’.

Taka sama typologi¢ stosuje Edward Spranger, psycholog niemiecki, cha-
rakteryzujac wszakze poszczegdlne osobowos$ci bardziej przejrzyscie®®. Gdy-
bysmy te z konieczno$ci fragmentaryczna i uproszczona wiedzg psycholo-
giczng zastosowali do analizy wybranych dziet literackich, by przyjrze¢ si¢
ich bohaterom w aspekcie wymienionych typow osobowosci, to doszliby$my
zapewne do ciekawych i poszerzajacych wiedzg o cztowieku konstatacji. Ot6z
charakterystyka $w. Aleksego (Legenda o sw. Aleksym) z pewnoscia sktoni nas
do uznania go za typ osobowosci religijnej. Sprawa skomplikuje si¢ nieco przy
$w. Franciszku (Kwiatki sw. Franciszka), cztowieku niewatpliwie wielkiej wia-
ry, nauczajacym innych, ale i mitujacym nie tylko ludzi, lecz i wszystkich braci
mniejszych — zwierzgta i rosliny. Czy zatem mozna go uznaé za 0sobowos$é
spoteczna? Czy jedynie za jednostke wypetniajaca, zgodnie z wola Boza, nakaz
,,mituj blizniego”?

Nie sprawi nam zapewne wigkszych trudnosci wskazanie osobowosci spo-
fecznych. Do tej grupy przynalezy bowiem niewatpliwie Stanistawa Bozowska
(Sitaczka). Mozna by takze zatozy¢, ze podobnym typem jest doktor Judym (Lu-
dzie bezdomni), wyrzekajacy si¢ dla innych osobistego szczgscia 1 zapewnia-
jacej mu stabilizacje posady. Jednakze czy altruizm doktora Tomasza wynika
z mitosci do ludzi? Wszak mowi o koniecznosci sptacenia ,,dtugu przeklgtego”,
za ktdry uwaza swoj awans spoleczny. Czym jest rezygnacja z zatozenia wlasne-
go domu? — przedtozeniem nad rodzing i mito$¢ dziatalnosci na rzecz biednych
i pokrzywdzonych? — a moze Igkiem przed samym soba?

Idac tym tropem, warto by postawi¢ réwniez pytanie: Kim jest Piotr Ce-
dzyna (Doktor Piotr) — doktor chemii, pracownik naukowy, sprzeciwiajacy sie
wyzyskowi robotnikow, odrzucajacy finansowa pomoc ojca, poniewaz zostala
wygenerowana kosztem ci¢zko pracujacych ludzi — z ich bardzo niskich zarob-
kéw. Kim jest — typem teoretycznym czy spotecznym?

Zdecydowanie mniej klopotow sprawiaja tacy bohaterowie, jak:

— profesor Geist i Julian Ochocki (Lalka) — zafascynowani nauka i poszuki-
waniem sposobow skonstruowania maszyny latajacej — a wigc osobowosci
teoretyczne,

— Zenon Ziembiewicz (Granica) — majacy ambicje polityczne i podporzad-
kowujacy swoje kolejne wybory oraz decyzje zdobywaniu coraz wyzszych

7 Ibidem, s. 157.

% Wedtug E. Sprangera: typ pierwszy to cztowiek nauki, badacz poszukujacy wiedzy ob-
jasniajacej $wiat; drugi — jest jednostka dazaca do wzbogacenia sig; trzeci — pragnie pigkna
i przezy¢ estetycznych; ezwarty — jest gotdw do bezinteresownej pomocy innym; piaty — dazy
do wladzy i podporzadkowania sobie zbiorowosci lub jej pojedynczych cztonkow; szésty — sku-
pia si¢ na Bogu, zgl¢bianiu prawd wiary 1 ich upowszechnianiu (7ypy osobowosci, zob. przypis 65).
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stanowisk w administracji panstwowej — przeto bez watpienia cztowiek

wiadzy, typ polityczny,

— Teodor Bujakowski (Doktor Piotr) — umiejgtnie wykorzystujacy reguty ka-
pitalistycznego rynku pracy, bez skruputéw bogacacy si¢ kosztem robotni-
kow — tzn. typ ekonomiczny.

Sytuacja nie bedzie wszakze juz tak prosta, gdy zechcemy okresli¢ typ oso-
bowosci Stanistawa Wokulskiego (Lalka). Kupiec, prowadzacy interesy z Suzi-
nem (Rosjanin), zarabiajacy krocie na wojnie w Bulgarii, wiasciciel dobrze pro-
sperujacego sklepu na Krakowskim Przedmie$ciu, inicjator spotek handlowych,
wydaje si¢ czysta osobowoscia ekonomiczna. Nie wolno jednak zapominaé, ze
tenze Wokulski jest rowniez fanatykiem nauki, spotecznikiem i romantycznym
idealista wychowanym na poezji Adama Mickiewicza. Z postaciami podobnie
niejednoznacznymi bgdziemy mie¢ do czynienia, gdy wyszukamy przyktady ty-
pow estetycznych. Zrodza si¢ wowczas pytania: Czy Konrad z 111 cze$ci Dzia-
dow — poeta o niezwyklej wrazliwosci na stlowo, uwazajacy si¢ za jednostke
ponadprzecigtna, za cel nadrzedny uznaje wlasna tworczos¢ czy podporzadko-
wuje ja misji patriotycznej? Czy z kolei Hrabia z Pana Tadeusza jest rzeczywiscie
znawcg 1 mito$nikiem sztuki, czy pozerem? Kim tak naprawdg jest bohaterka
Cudzoziemki Marii Kuncewiczowej — niedouczona skrzypaczka czy zmarnowa-
nym talentem, rozmitowana w muzyce i picknie osobowoscia estetyczna?

Jakie wigc wnioski ptyna z tego krotkiego przegladu:

1. Niewiele jest w dobrej literaturze typow czystych, stad sztywna klasyfi-
kacja postaci literackich wedtug typologii osobowosci jest na 0got niemozliwa.

2. Im bogatsza osobowoscia jest bohater, tym ,,zaszufladkowanie” go jest
trudniejsze.

3. Jednostka fikcyjna funkcjonujaca w literackim $wiecie przedstawionym,
podobnie jak autentyczny zywy cztowiek, jest tworem, wymagajacym wielo-
aspektowych badan, nietatwym do opisania i jednoznacznego okreslenia.

Uwiktanie cztowieka w historie

Przyjecie w badaniach nad natura i kondycja cztowieka kolejnego, tym ra-
zem historycznego punktu widzenia, wydaje si¢ rOwnie interesujace i potrzebne
jak analiza osobowosci, tym bardziej ze powiazania literatury i historii wyste-
powaty juz w starozytnos$ci, wyrazajac si¢ migdzy innymi w dostarczaniu ma-
teriatu tematycznego przez t¢ druga — pierwszej. Nie bez znaczenia jest fakt,
ze czlowiek przez swe dziatania tworzyt historig, bezposrednio lub posrednio
W niej uczestniczac i ponosit, wynikajace z przebiegu zdarzen lokalnych lub
globalnych, konsekwencje®”. Czestaw Mitosz w jednym z wyktadow, wygto-

8 Zaczynajac t¢ cze$¢ rozmdw o cztowieku, moze nalezatoby prosi¢ uczniow o odpowiedz na
pytania: Jakie widzisz zwiazki i zalezno$ci migdzy historycznymi uwarunkowaniami egzystencji
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szonych na Uniwersytecie Harvarda w roku akademickim 1981/1982, mowit:
.1 poszczegdlny cztowiek, i ludzkie spotecznosci odkrywaja ciagle nowe wy-
miary niedostgpne inaczej niz przez bezposrednie do§wiadczenie. Tak tez jest
z wymiarem historycznym, ktory poznajemy bez naszej woli i nawet wbrew
naszej woli, nie zaczynajac od ksiazek, ale wskutek doswiadczenia, odczytu-
jac ksiazki inaczej, na nowo””’. Jednakze w ksiazkach odnajdujemy nie tylko
wilasne, ale i cudze doswiadczenia z roznych epok. Poznajemy okresy rozkwitu
i kryzysy, dokonania cztowieka w sferach kultury, nauki i techniki oraz wstrza-
sy rewolucyjne i wojenne, ktore zmieniaty losy jednostek, narodow i panstw.
Stanowiace niestety znaczna czgs¢ dziejow ludzkosci konflikty zbrojne o roz-
maitym zasiggu u swego podtoza miewaty fanatyzm religijny, nacjonalizm
i rasizm, racje patriotyczno-obronne, terytorialne, gospodarcze i ekonomiczne,
roznice spoteczne lub zadzg wladzy oraz odwet. Zawsze jednak podsycane byly
przez nienawis$¢’!. Ich skutki bywaly najcze$ciej niewyobrazalne, poniewaz po-
chtaniaty ogrom istnien ludzkich, pozostawialy ruiny i zgliszcza, zerwane mo-
sty, nieprzejezdne drogi, zniszczenia w infrastrukturze’. Co gorsza, stawiajac
cztowieka wobec warunkow ekstremalnych: glodu, utraty domu, poniewierki,
rosnacego terroru i szerzacej si¢ wokot §mierci, stawaty sig nie tylko trudnym
sprawdzianem jego cztowieczenstwa, ale prowadzity go nierzadko do degrada-
cji moralnej’. Pamig¢ o tych tragicznych czasach stopniowo si¢ zaciera i odcho-
dzi wraz z ich uczestnikami i $wiadkami.

Ci, co widzieli

o0 co tutaj szto,

musza ustapi¢ miejsca tym,

co wiedza mato.

I mniej niz mato.

I wreszcie tyle co nic.
Wistawa Szymborska’™

Dlatego prawde o kataklizmach wojennych nalezy uczyni¢ stata czastka
edukacji, takze polonistycznej. Zwiazane z wojna, budzace groze sceny sSmierci

cztowieka a jego losem i dokonywanymi przezen wyborami?, Jaki wptyw na te wybory ma przy-
jety przez cztowieka system wartosci?, Do czego zdolny jest cztowiek?

0 C. Mitosz: Swiadectwo poezji. Szes¢ wyktadow o dotkliwosciach naszego wieku. Warsza-
wa 1990, s. 8.

" Zob. W. Szymborska: Nienawis¢. W: Eadem: Koniec i poczqtek. Poznan 1996, s. 10—
11.

2 L. Staff: Tak, Bég opuscif ziemie...; T. Gajcy: Widma. Czy znasz ten kraj pod soplami
sczerniatych gorqcych gromnic. W: T. Wroczynski: Literatura polska..., s. 36—38; 28—29;
J. Tuwim: Kwiaty polskie. Warszawa 1975, s. 234.

3 Zob.T. Rozewicz: Ocalony. Lament. W: 1dem: Niepokdj. Wybér poezji. Warszawa 1963,
s. 12—13, 7—S8.

™ W. Szymborska: Koniec i poczqtek. W: Eadem: Koniec...,s. 10—I11.
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i ludzkiego okrucienstwa odnajdziemy wprawdzie w literaturze ré6znych epok
({liada, Piesn o Rolandzie, Krzyzacy, Trylogia, Wojna i pokdj, Gloria victis)
podobnie jak przerazajace obrazy rewolucji (Nie-Boska komedia, Przedwios-
nie), lecz dopiero wzmozona skala bestialstwa w okresie II wojny $wiatowej
sprawila, ze doswiadczenia tamtych czaséw znalazty wyraz w tworczosci wielu
pisarzy i wciaz przywotuje si¢ je we wspotczesnych dzietach literackich oraz
filmowych.

W zrozumieniu panujacego wowczas totalitaryzmu — zarowno w jego od-
mianie nazistowskiej, jak i komunistycznej, pomocne moga si¢ okazac eseje
Jozefa Tischnera Przestrzen totalitaryzmu oraz Kolyma i jej okolice™. Szkic
pierwszy wyjasnia tytutowe pojecie i roznice migdzy niemieckim narodowym
socjalizmem a rosyjskim komunizmem, podkreslajac, ze obie te ideologie za-
powiadaty piekto na ziemi — obozy koncentracyjne, tagry i wszechobecny ter-
ror poza ich drutami. Oznaczaty réwniez podejrzenia o zadz¢ wtadzy i knowa-
nia przeciw rzadom agresordw, ktére stanowity podstawe oskarzen o wrogosé
i wing narodowa lub rasowa pod okupacja niemiecka, a wing spoteczna na te-
renach wschodnich, gdzie wyksztalcenie, ,,posiadanie”, niewtasciwe pochodze-
nie, rownaly si¢ wyrokowi skazujacemu na zestanie lub $mier¢. Z kolei w szkicu
drugim autor stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jakie musiaty zaistnie¢ warun-
ki, by powstaty obozy pracy, ktorych symbolem jest Kotyma — uciele$nienie
komunistycznego zta — i jako takie wymienia:

1. Uzyskanie przez doty spoteczne wtadzy, zachtys$nigcie si¢ nia i pragnie-
nie utrzymania jej za wszelka ceng.

2. Deprawacje funkcjonariuszy panstwa spowodowana odrzuceniem do-
tychczasowych norm moralnych, poczuciem sity i bezkarnosci.

3. Wtargnigcie machiny partyjnej we wszystkie relacje miedzyludzkie, tak-
ze w rodzing — i rozbicie jej spojnosci.

4. ,,Bezinteresowne »umitowanie« zta jako zta, ktore mowi »nie« kazdemu
napotkanemu dobru”’¢.

W aspekcie proponowanych rozmoéw o cztowieku kwestia interesujaca sa
z pewnos$cia doznania, zachowania i postawy ludzkie wobec totalitarnego ok-
rucienstwa, ktore mozemy poznaé, przynajmniej cz¢sciowo, dzigki dzietom lite-
rackim i filmowym. Pozycje ukazujace zycie w Polsce pod okupacja niemiecka
stosunkowo wczesnie znalazly si¢ w kanonie lektur szkolnych (Dymy nad Bir-
kenau, Medaliony, Opowiadania Tadeusza Borowskiego), a w $lad za nimi do
kin dotarlty wazne tytuty filmowe’. Z biegiem lat wzbogacila si¢ zarowno lista
ksiazek o tematyce wojennej (Kolumbowie. Rocznik 20, Pamietnik z powstania
warszawskiego, Zdazy¢ przed Panem Bogiem, Poczqtek), jak 1 filméw o podob-

5 J. Tischner: O czlowieku...,s. 360—377; zob. tez A. Finkielkraut: Zagubione czlowie-
czenstwo. Warszawa 1999.

76 J. Tischner: O cziowieku..., s. 376.

7 Np. Kanal, film w rezyserii A. Wajdy (1956).
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nej problematyce. Czytanie tych tekstow kultury wyzwalato i wyzwala zapewne
silne reakcje uczuciowe: wspotczucie, bunt, oburzenie, zdziwienie, podziw oraz
refleksje nad kondycja i natura cztowieka. Nakresleni w nich bohaterowie reagu-
ja bowiem rozmaicie na szerzace si¢ zwyrodnienie, cierpienie, przesladowania
i $mier¢. Znajdziemy wsrdd nich ludzi odpowiedzialnych, do konca trwajacych
na posterunku, §wiadomie wybierajacych wtasna $mier¢, jak prezydent miasta
Warszawy Stefan Starzynski™ czy Janusz Korczak™, ale tez mtodych chtopcow,
jeszcze uczniow lub zaledwie zaczynajacych studia, ktorzy kontynuuja nauke na
tajnych kompletach, podejmuja prace w ruchu oporu®’, wydaja prase podziemna,
staja do nieréwnej walki w powstaniu warszawskim® czy powstaniu w getcie,
udowadniajac czynem swoj patriotyzm i broniac prawa do ludzkiej godnosci.
Mozemy wskaza¢ réwniez takich, ktorzy ratowali Zydow, mimo grozacej im za
to kary $mierci®?. Ci cenigcy cztowieka, bez wzgledu na jego wyznanie lub naro-
dowos¢, niewyzuci catkowicie z uczué, zdarzali si¢ czasem i wsrod Niemcows:.
Jednakze poswigcenie, solidarno$¢ w dobrej sprawie, postawa heroiczna nie
wyczerpywaly skali zachowan ludzkich. Niejednokrotnie cena, za ktora ratowa-
no siebie, bywato zycie innego cztowieka. Podejmowano z okupantem wspot-
prace, decydowano si¢ na szpiegostwo na rzecz wroga i donosicielstwo, kupczo-
no zyciem innych i czerpano z tego procederu korzysci materialne. Niekiedy
cztowiek okazywatl si¢ staby i pod wptywem tortur ujawnial tajne informacje,
narazajac tym samym na niebezpieczenstwo cztonkéw struktur podziemnych.
W ekstremalnych warunkach cztowiek znalazt si¢ jednak takze na ziemiach
przynaleznych przed wojna i wlaczonych 17 wrzesnia 1939 roku do ZSRR, ale
tzw. golgota wschodu stanowila przez wiele lat temat zakazany. Dopiero trans-
formacja ustrojowa 1989 roku pozwolila na przyblizenie polskiemu czytelniko-
wi ksiazek powstalych wczesniej na emigracji** i wprowadzenie ich na listg lek-
tur szkolnych. Umozliwita tez realizacje takich filmow, jak: Bitwa warszawska
1920, Katyn czy Syberiada polska, filmoéw — jak pierwszy i trzeci — budza-
cych niedosyt lub sprzeciw wobec sposobu ukazywania historycznych faktow,

8 Zob. J. Lechon: Piesr o Stefanie Starzyriskim. W: 1dem: Poezje. Warszawa 1979, s. 95—
96.

" Korczak, film w rezyserii A. Wajdy (1990).

8 A. Kaminski: Kamienie na szaniec (1973) i film Akcja pod Arsenalem w rezyserii
J. Lomnickiego (1977).

81 Np. filmy: Kanat; Kolumbowie rocznik 20 w rezyserii J. Morgensterna (1970).

8 Np. filmy: W ciemnosci w rezyserii A. Holland (2011), Pianista w rezyserii R. Polan-
skiego (2002), Dzieci Ireny Sendlerowej, prod. USA, rez. J.K. Harrison (2009).

8 Niemiecki oficer z Pianisty czy Oskar Schindler, bohater filmu S. Spielberga Lista
Schindlera; zob. tez J. Maliszewski: Od Schindlera do Ziindlera. Ratowanie Zydéw w Trzeciej
Rzeszy jako przyktad humanizmu czasow wojny. W: Czlowieczenstwo — iluzja czy rzeczywistosc.
Red. S. Folaron. Czestochowa 1995, s. 85—103.

8 J. Czapski: Wspomnienia starobielskie (1944); G. Herling-Grudzinski: Inny swiat
(1951); J. Mackiewicz: Droga donikaqd (1955).
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ale z cata pewnoscia potrzebnych i waznych, bo wypelniajacych znaczaca luke
w $wiadomosci, nie tylko polskiego odbiorcy®’. Wspomniane teksty kultury
uktadaja si¢ w swoisty ciag chronologiczny i przyczynowo-skutkowy. Film Bi-
twa warszawska pokazuje, ze Polacy stangli bez wahania, petni wiary w zwy-
cigstwo do walki z rosyjskim najezdzca, by obroni¢ dopiero co odzyskana nie-
podlegtos¢. Odniesione wowczas przez nasz kraj zwycigstwo, jak pdzniej sig
okazato, nie pozostalo bez wptywu na zbrodnig¢ katynska. Okres ja poprzedza-
jacy, eksponujac zréoznicowanie osobowosci uwigzionych i ich reakcji na nowe
warunki, przedstawia Jozef Czapski we Wspomnieniach starobielskich®.

Z kolei film Andrzeja Wajdy pokazuje prawdg o zbrodni katynskiej, ktora
miala w duzej mierze charakter odwetu za klgske 1920 roku na tych, ktorzy
bronili ojczyzny, polskich oficerach, ludziach kierujacych si¢ idealami zawar-
tymi w formule ,,Bog — honor — Ojczyzna” i odmawiajacych wspodlpracy ze
wschodnim agresorem. Natomiast powies¢ Jozefa Mackiewicza Droga doni-
kaqd z jednej strony stanowi obraz umacniania si¢ wladzy radzieckiej na Litwie,
a z drugiej jest ciagiem rozwazan etycznych stymulowanych zmianami otacza-
jacego swiata i ludzi. Zdarzenia finalne to poczatek wysiedlania i wywozenia
do obozdéw, wigzien, na zsytke, katorge, potencjalnych wrogéw komunizmu.
Z zakonczeniem powiesci Mackiewicza koresponduje Syberiada polska bgdaca
opowiescia o losach syberyjskich wygnancow.

Wymienione dzieta, podobnie jak te, traktujace o zbrodniach hitlerowskich,
moga pobudzi¢ do rozmow o istocie ludzkiej, drzemiacych w niej poktadach zta,
okrucienstwie, skazywaniu na bdl i cierpienie innego cztowieka oraz czerpaniu
z tego satysfakcji. Sa bowiem obrazem zaklamania, manipulacji, fanatycznej
wiernos$ci narzuconej lub akceptowanej doktrynie komunistycznej, naduzywa-
nia wladzy i zniewolenia czlowieka pozbawianego godnosci wlasnej, poczucia
sprawiedliwo$ci 1 wrazliwosci na krzywde. Ukazuja réwniez czgste przysto-
sowanie do nowych warunkow, egoizm i koniunkturalizm, konformistyczne
zmiany postaw i pogladow, a poza tym paralizujacy strach, wstrzymujacy od
jakiegokolwiek sprzeciwu i thumaczony niekiedy przekonaniem, ze gtod, pra-
ca ponad sity, ciagle zagrozenie zycia, rozgrzeszaja czyny uragajace zasadom
cztowieczenstwa. Nie wolno wszakze zapominaé, ze jest to tylko czg$¢ prawdy
o warunkach, z ktorymi musiat zmierzy¢ si¢ czlowiek w omawianym okresie na

8 Katyn, rez. A. Wajda (2007); 1920. Bitwa warszawska, rez. J. Hoffman (2011); Sybe-
riada polska, rez. J. Zaorski (2013). Dwa ostatnie filmy nie bez racji wywotaty takze opinie
krytyczne; watpliwo$ci moze tez budzi¢ sam tytul Syberiada, zbyt szeroki w stosunku do przed-
stawionych faktow historycznych (polskie zestania na Syberi¢ zaczgly si¢ na przetomie XVIII
1 XIX wieku).

8 J. Czapski, wymieniajac nazwiska wspotwieznidw, piszac o ich wyksztatceniu, osiagnig-
ciach, probach organizowania spotkan kulturalnych i pararodzinnych (wigilia), likwidowania swa-
row oraz nieopuszczajacej ich nadziei wyzwolenia, u§wiadamia czytelnikowi, jakich ludzi tracita
Polska w momencie, gdy wywiezieni ze Starobielska przepadali bez wiesci.
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terenie ZSRR, dlatego dyskutujac o tamtych czasach, musimy méwic nie tylko
o jego upadku i degradacji, ale i o wielkosci. Ta wielko$¢ wyrazata si¢ w jego
sile psychicznej, odwadze i bohaterstwie, woli trwania, obronie tradycji (§piewa-
nie pies$ni patriotycznych, recytowanie polskiej poezji, pielggnowanie zwycza-
jow $wiatecznych), ideatéw, norm moralnych czy niesieniu pomocy i udzielaniu
wsparcia innym, slabszym, ale takze w tesknocie do normalnego zycia, rodza-
cych si¢ lub trwajacych mimo porazajacych okolicznosci przyjazniach, mitosci,
probach zaktadania rodziny, podejmowania nauki czy tworczos$ci, np. literackiej
oraz w marzeniach i niegasnacej nadziei na pokonanie zla, pokoj i stabilizacje.

Konkludujac, nalezatoby podkresli¢, ze egzystencja cztowieka, czy on tego
chce — czy tez nie, nierozerwalnie zwiazana jest z historia, a skoro tak, wciaz
funkcjonujac w zmieniajacej sig rzeczywistosci spotecznej i politycznej, czlo-
wiek nieustannie staje wobec nowych zagrozen i nowych wyborow. Tym samym
niezbedna jest stala czujno$é, poniewaz zto moze odradzaé si¢ w coraz inngj
postaci (Dzuma). Dlatego konieczna jest zar6wno pamigc o przesziosci i wycia-
ganie z niej wnioskow, jak i Swiadomos¢, Ze pojecie ,,cztowiek™ nie tylko brzmi
dumnie, nie tylko oznacza §wigtosc¢*’, ale tez sygnalizuje zagrozenie, gdyz —
zdaniem Alberta Moravi — w zdecydowanie wigkszym procencie jestesmy
zwierzgtami niz ludzmi®, a co gorsza bywamy — jak konstatuje Bernard Shaw
— gorsi od zwierzat®.

Prowadzac dysputy o cztowieku, warto odej$¢ od analizy warunkow wo-
jennych i przyjrzec si¢ takze czasom wspodlczesnym. Umozliwi to na przyklad
Jerzego Sosnowskiego Esej dla Agnieszki®®opowiadajacy w czesci poczatkowej
o solidarnym oporze wobec niechcianej wtadzy w latach Solidarnos$ci i odda-
jacy atmosferg euforii wywotana odniesionym zwycigstwem. Fakty te w po-
rownaniu z obrazami z powiesci Mackiewicza mimo woli wywotuja skojarze-
nie ze slowami Ernesta Hemingwaya, ze ,,czlowieka mozna zniszczy¢, ale nie
pokonac™'. Jednakze dalsza czg$¢ tego eseju nie ma juz wymowy tak opty-
mistycznej. Okazuje si¢ bowiem, ze rzeczywisto$¢ postsolidarno$ciowa, trans-
formacja ustrojowa, szybki rozwoj gospodarki i multimediéw spowodowaty
rozluznienie wigzi migdzyludzkich — rodzinnych i spotecznych. Czgsto puste
tresciowo kontakty w sieci i SMS-y sa pozbawione ciepta czy serdecznosci lub
innych uczu¢ towarzyszacych spotkaniom bezposrednim, powoduja anonimo-

87, Z%o niewatpliwie jest tylko jedno: krzywda blizniego. Cztowiek — jest to rzecz $wigta,
ktorej krzywdzi¢ nikomu nie wolno” — pisat S. Zeromski w Ludziach bezdomnych. .., s. 343.

8 _Nie jestesmy w petni ludzmi; wrecz przeciwnie, jeste$my nimi tylko w minimalnej czgsci,
powiedzmy w dwdch procentach, w pozostatych dziewigédziesigciu o$miu jesteSmy zwierzgta-
mi”. A. Moravia: /934. Cyt. za: [6], s.18.

8 Istoty ludzkie to jedyny gatunek zwierzat, ktorych szczerze si¢ obawiam”. B. Shaw, cyt.
za: [6], s. 12.

% J. Sosnowski: Esej dla Agnieszki. W: Idem: Ach. Krakow 2005, s.193—213.

°l E. Hemingway: Stary czlowiek i morze. Cyt. za: [6],s. 9.
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wo$c¢ 1 alienacjg cztowieka, uwalniajac go w duzej mierze od odpowiedzialnosci
za stowo. Uzyskana wolnos¢ prowadzi niejednokrotnie do budzacych niepokdj
swobodnych, relatywnych wyboréw aksjologicznych.

Czy zatem czlowiek znéw musi zmierzyc¢ si¢ z powstajacymi zagrozeniami?

Edukacyjna potrzeba i warto$¢ rozméw o cztowieku

Rozmowy o czlowieku, do ktorych punkt wyjscia i material stanowityby
teksty literackie i filmowe, moga posiada¢ wieloraka warto$¢ edukacyjna. Pod-
jecie kwestii kondycji cztowieka, jego bardzo skomplikowanej natury i nie mniej
ztozonych relacji migdzyludzkich, to niewatpliwie wkroczenie na ptaszczyzng
wychowania, to okazja do postawienia pytan o to: Kim jest cztowiek?, Co nada-
je sens jego zyciu?, Jakie nalezatoby stosowac kryteria przy ocenie osoby ludz-
kiej?, Z jakimi zmaga si¢ ona problemami?, Jak przygotowac si¢ i prowadzi¢
dialog z innymi w réznych sytuacjach zyciowych?

Uczynienie przedmiotem dysput cztowieka oznacza rowniez podjgcie prob-
leméw moralnych i aksjologicznych, czasem by¢ moze trudnych, czasem niewy-
godnych, ale znaczacych w wychowaniu mtodego pokolenia. Doniostosci tych
zagadnien, zwlaszcza w czasach rosnacej agresji i przemocy, ale tez nierzadkiej
obojetnosci na cudzy los, lekcewazenia norm etycznych, urz¢dniczej znieczu-
licy i réznych przejawdéw niesprawiedliwosci, a nade wszystko poglebiajacych
si¢ przepasci spolecznych, nie mozna lekcewazy¢. Interesujacy nas temat bg-
dzie takze sktanial do zastanowienia si¢ nad kwestia wielkiej wagi, tj. istota
coraz bardziej zagrozonego cztowieczenstwa i by¢ moze pozwoli na wskaza-
nie granic, ktoérych nie wolno przekracza¢. Swego czasu na brak towarzyskiego
obycia mlodziezy zwrdcil uwage Adam Mickiewicz w Panu Tadeuszu poprzez
stowa Podkomorzego: ,,[...] ale co dzien postrzegam, jak mtddz cierpi na tem,
ze nie ma szkoét uczacych zy¢ z ludzmi i §wiatem [...]"?%. Jednakze od niewatpli-
wie istotnego zewngtrznie poloru i umiejetnosci komunikacji interpersonalnej
wazniejsza jest zdecydowanie inna kwestia, tj. mankament systemu o§wiaty, na
ktory zwrocil uwage Emil Zegadtowicz, piszac: ,,Szkot, gdzie by mogt uczy¢
si¢ czlowiek swego czlowieczenstwa, nie ma na §wiecie i pewnie nigdy nie
bedzie™*.

Zagadnienia wychowawcze nie wyczerpuja przeciez listy korzysci, jakie
daje dyskusja o czlowieku w ksztalceniu polonistycznym. Proponowana bo-
wiem lektura tekstow literackich i filmowych w aspekcie doswiadczen uczniow,
ale 1 w kontekscie filozoficznym, psychologicznym czy historycznym stwarza
szansg na realizacj¢ funkcji poznawczej sztuki, dzigki:

%2 A. Mickiewicz: Pan Tadeusz czyli Ostatni zajazd na Litwie. Warszawa 1995, s. 17.
% E. Zegadlowicz, cyt. za: [6],s. 7.
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ukazaniu zbiezno$ci w ujmowaniu cztowieczego losu przez literaturg i filo-
zofie,

wielostronnemu ogladowi istoty ludzkiej, stanowiacemu wynik poglgbionej
charakterystyki postaci literackich,

ukazaniu skutkow nierozerwalnego zwiazku cztowieka z historia.

Nie mniej liczaca si¢ jest mozliwos¢ urzeczywistniania przedmiotowych ce-

low ksztatcacych w wyniku zastosowania takich rozwiazan, jak:

dyskusja,

analiza i interpretacja dzieta literackiego czy filmowego pod katem wybra-
nego kontekstu lub zatozonego innego celu,

praca z tekstem, stuzaca migdzy innymi wyszukiwaniu cytatow potrzeb-
nych w dyspucie do zbijania argumentéw oponentdw, formutowania sadow,
wyciagania ostatecznych wnioskow,

gry dydaktyczne badz metoda projektow lub przygotowanie prezentacii,
shuzacych rozwiktaniu postawionych problemow,

porzadkowanie wiedzy polonistycznej o epokach, pradach, pisarzach, dzie-
tach przez tworzenie grafow, tabel, zestawien, wedtug kryteriow: chrono-
logicznego oraz tematycznego, przy okazji analizy maksym o czlowieku
wpisanych w wybrane utwory literackie badz filmowe,

traktowanie powyzszych zabiegéw jako pewnego rodzaju repetytorium,
a takze zachety do samodzielnej lektury i madrego surfowania po Interne-
cie.

Przede wszystkim jednak wymiana zdan o osobie ludzkiej w edukacji polo-

nistycznej prowadzi¢ moze do ksztaltowania osobowos$ci ucznia i doskonalenia
umiej¢tnosci kluczowych: méwienia, czytania, pisania, stuchania i oczywiscie
myslenia, ale tez wywotywania zdziwienia, emocji i uczug.

Spor o cztowieka wcigz trwa, bycie soba w czasach wspodlczesnych nie jest

sprawa latwa, zwlaszcza ze pojawiaja si¢ ciggle nowe wyzwania i nowe barie-
ry do pokonania. Trzeba si¢ zmierzy¢ z wszechobecnym konsumpcjonizmem,
dehumanizacja zycia, technotronizmem, sktonnosciami do hedonizmu, poste-
pujaca alienacja’. Trzeba wreszcie umie¢ powiedzieé ,,nie” i obroni¢ si¢ przed
depersonalizacja, ktérej grozny obraz przedstawia Ryszard Kapuscinski:

Odszedtem tak daleko od siebie
Ze juz nie umiem nic powiedzie¢
na swoj temat

[...]

nie umiem odnalez¢
samego siebie

% Zob. P. Domeracki: Zgryzoty ponowoczesne. W: Kondycja czlowieka wspdlczesnego.

Red. C. Piecuch. Krakow 2006, s. 313—333.
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opisac tej postaci
nazwac jej
zapewnic

ze istnieje”

Dlatego, by pomoc mtodziezy w ksztattowaniu siebie i w czgsto samotnym
zmaganiu si¢ ze wszystkimi obsesjami, wynaturzeniami i zawito$ciami po-
nowoczesnego $wiata, warto z nig rozmawia¢ o kondycji cztowieka, si¢gajac
w tym celu po biografistyke, proze wspomnieniowa, literature réznych okresow
i film, ktory zapewne szybciej 1 tatwiej trafia do pokolenia wychowanego na
,kulturze obrazkowej”.

% R. Kapu$cinski: inc. Odszedlem tak daleko... W: 1dem: Prawa..., s. 63.

Bronistawa Kulka

CONVERSATIONS ON A HUMAN BEING —
IN THE CONTEXT OF SELECTED LITERARY WORKS AND MOVIES

Summary

Making considerations on a human being realizes the complexity of his/her nature, inces-
santly complicated by constant transformations of the world surrounding him/her. Despite con-
siderations reaching the Ancient times, and interdisciplinary research studies, the subject of
which is a human being, still remains a mystery. Hence, a relatively precise answer to the ques-
tion who a human being is cannot be formulated. This is movies and literature that make it possi-
ble to look at a human being in different situations, environments and aspects (e.g. a philosophi-
cal, ethical, psychological or historical one), as well as time spans.

The material derived from them will allow for taking free conversations or discussions on
existential topics certainly interesting for the youth, and, at the same time, will allow for achiev-
ing many aims of the Polish language education.

Bbponwncnasa Kynbka

BECE/JIbI O UEJIOBEKE —
B KOHTEKCTE U3BPAHHBIX XYIOXECTBEHHBIX ITPOU3BEJEHUI 1 ®MJIBMOB

Pesome

Pa3mbliieHus 0 4esI0BeKe IOMOral0T OCO3HATh CI0XKHOCTH €0 IPUPOABI, TOCTOSIHHO MO/~
BEpraeMoil UCIIBITAaHUSM B CHIIy IIpeoOpa3oBaHUil okpyskaromiero ero mupa. HecMoTps Ha To,
YTO MPEAMETOM HCCIIIOBAHMS YEJIOBEK CTaJ yXKe B PriIocoprH aHTUIHBIX BPEMEH U B HHTEP-
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JUCUIUIIMHAPHOM aHAJIU3€, OH JI0 CUX MOp OcTaeTcs 3arankoil. [ToaToMy 1ocTaToOuHO 4eTKO-
IO OTBETA HAa BONPOC: KEM SIBJIAETCS YEJIOBEUYECKOE CYLIECTBO? — HEBO3MOXKHO CHOPMYIUPO-
Batb. OOpa3 yenoBeKa B pa3HBIX CUTYyaIUsIX, cpesiax, acnekTax (Hamp. GHIocopCKOM U dTHUE-
CKOM, TICHXOJIOTHYECKOM HJIM UCTOPUYECKOM) M BPEMEHHBIX OTpe3KaX MPEACTaBISIOT QUIbM
U IUTEparypa.

[MowyepnHyTHIN U3 HUX MaTepHall ITO3BOJUT CBOOOJHO Oece10BaTh MU AMCKYTHPOBATH Ha
9K3HCTEHIHAIBHBIE TEMbI, KOTOPbIe HECOMHEHHO BOJIHYIOT MOJIOZIEXKb, @ BMECTE C TEM ITOMOXKET
JOCTUYb MHOTHUX IeJIel 00y4eHHUs B 00JIaCTH MOJIBCKOTO SI3bIKA U JINTEPATY PHI.



Matgorzata WOJCIK-DUDEK

Niegrzeczni bohaterowie dzieciecych lektur

Bytes wigkszy, jak byte§ mniejszy
Pippi

Dziecigey pokoj z ksiazkami wypetniony jest po sufit bohaterami lubianymi
i znanymi przede wszystkim z tego, ze ich historie ucza, uwrazliwiaja i wy-
chowuja. I cho¢ pozytywne wartosciowanie , literatury czwartej” jedynie ze
wzgledu na jej wartosci wychowawcze odchodzi do pedagogicznego lamusa,
to jednak wciaz bohaterowie ,,na opak” sprawiaja czytelnicze ktopoty. Okazuje
sig, ze ,,czytanie” takich antybohaterow sprawia problemy nie tyle dorostym, ile
wlasdnie dzieciom, mimo ze przeciez karnawalizacja $wiata jest na state wpisa-
na w poetyke dziecinstwa. Bohater typu Koszmarnego Karolka zdobywa serca
mtodych czytelnikow na catym $wiecie jako niewymagajacy ,,Marchott”, kto-
remu na ,,salonach” dorostych przytrafiaja si¢ czegsto obsceniczne przygody. To
postaé, ktora, cho¢ zyje od upadku do upadku, to jednak z potknigé¢ nie wycia-
ga zadnych wnioskow. Pozostaje nadal soba, gorszacym enfant terrible, a line-
arnos$¢ lektury ,,od upadku do upadku” sprawia, ze Karolek jako bohater jest
»przezroczysty”, w jego przygodach, w ktorych zwykta hucpa zastepuje swego
rodzaju filozofig zycia, na prézno szukac¢ glebszego sensu.

Literatura dla najmlodszych zna postaci niepokorne, dzieci z ,,lozy szyder-
cow”, dostrzegajace niedoskonate fastrygi wspanialego Swiata stworzonego
przez dorostych; dzieci, ktore ptaca wysoka ceng za nadwrazliwos¢ 1 dojrzatose
w ocenie rzeczywisto$ci. Bywaja btaznami, drewnianymi pajacami, nieudolny-
mi krolami wy$miewanymi przez poddanych, ale sa to tylko role, ktore musza
odegra¢, aby $§wiat byt do zniesienia. W ich przypadku, odwrotnie niz w opo-
wiesciach dotyczacych Karolka, droga, ktora musza przejs¢, ma wyrazny cel,
za$ jej poszczegodlne etapy wyraznie ksztattuja osobowos¢ postaci i determinuja
ich konkretne decyzje. Zatem Pinokio, Pippi czy krol Maciu$ Pierwszy to nie
tylko bohaterowie niepokorni, ale przede wszystkim tacy, dzigki ktorym $wiat
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staje si¢ odrobing lepszy. Warto postacie te podda¢ ponownej lekturze cho¢by
po to, aby pozbyc¢ si¢ czytelniczych stereotypow.

Od jakiego$ czasu na potkach ksiggarskich mozna znalez¢ wspaniale ilustro-
wane i na nowo przettumaczone przygody Pinokia'. Ksigga to ogromna i cigzka,
ale warta swojej ceny, bo ttumacz — Jarostaw Mikotajewski, tchnat w drewnia-
na lalke drugie zycie. Czy we wspolczesnym przektadzie dokonata sig ,,Pinokio
— reanimacja”? Chyba tak. Cho¢ archaiczny model wychowywania prezento-
wany przez basn Carla Collodiego stawia pod znakiem zapytania sens odkurza-
nia historii peregrynacji drewnianej lalki przez $wiat.

Wizerunek Pinokia zakorzeniony w $wiadomosci czytelnikéw nie pozosta-
wia ztudzen. Wystrugany, z nosem-,,sejsmografem”, ktorego dtugos¢ uzalez-
niona jest od sytuacji etycznej, wytrzeszczonymi oczami spoglada na pokolenia
czytelnikow. To maty urwis, ktérego grzechem jest porzucenie ojca, a sensem
zycia powrot do domu. Nagroda za§ za Swietnie wykonane zadanie — prze-
dzierzgnigcie si¢ w cztowieka.

Kimze jest Pinokio?* Dla Magdaleny Joncy stanowi on syntezg toposéw kul-
tury. Badaczka dostrzega w nim: ,,dalekiego krewnego, ze wzgledu na wiek i le-
niuchowanie, »krewnego« zaczarowanego Gucia Urbanowskiej. Jednak oddany
bimbaniu Pinokio, dystansuje w tym wzgledzie od przejawiajacego »pozytywi-
styczne«, naukowe pasje obserwacji §wiata przyrodniczego, Gucia. Pozbawiona
serca marionetka wystrugana z kawalka, jeczacej pod heblem Dzepetta, ktody,
to obiezy$wiat, wieczny wedrowny artysta, ktorego trescia zycia sa coraz to
nowe przygody, blizsza zatem gustom modernistycznej bohemy. »Synek« maj-
stra to trudna do okielzania, z genem dokazywania w drewnianych cztonkach,
nowa »Galatea«, chichoczac pod dlutem, wywalajaca na cala dlugos¢ jezyk,
wywijajaca nogami, kopiaca »ojca«, ktory przez »pajaca z urodzenia« trafit do
aresztu™.

Czy jednak za tg topiczng mozaik¢ pokolenia czytelnikow pokochaty Pino-
kia? Czyzby za to, ze czlowieczenstwo byto dla Carla Collodiego ukoronowa-
niem stworzenia i to wtasnie z czlowieczenstwa uczynit ostateczng nagrode dla
drewnianego pajaca? W ten sposob finat basni widzi M. Jonca: ,,Pedagogika
basni Collodiego wykracza poza dorazne potrzeby epoki, w ktorej powstata,
poza problem, napigtnowanego przez autora, lekkoduchostwa, ktérego dora-
stajacy chlopiec musi si¢ wyzby¢, wzia¢ rozbrat z nieokietznanym »pajacowa-
niem«, by zyskaé cztowiecza nature. Pinokio jest postacia mityczna, wrastajaca

' C. Collodi: Pinokio. Historia pajaca. Tlustr. R. Innocenti. Przet. J. Mikotajewski.
Poznan 2011.

2 Zob. hasto: Pinokio. W: Nowy stownik literatury dla dzieci i mlodziezy. Pisarze. Ksiqzki.
Serie. Ilustratorzy. Przeglqd bibliograficzny. Red. K. Kuliczkowska, B. Tylicka. Warszawa
1979, s. 111.

3 M. Jonca: Enfants terrible. Dzieci zle, Zle wychowane w literaturze polskiej XIX wieku.
Wroctaw 2005, s. 197.
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w poktady problematyki egzystencjalnej, odzwierciedlonej w przygodach paja-
ca. Dojrzewajac, musi zakosztowac ngdzy, gtodu, bolu, opuszczenia, Igku przed
$miercig. Zachtanne umitowanie, tylez uroczego, co »infantylnego«, zycia bez
zobowiazan sigga kresu w symbolicznym akcie zrzucenia drewnianej powtoki
i przeobrazenia si¢ w petni w ludzki byt™.

Czy jednak drewniana lalka nie mogtaby pozosta¢ soba? Czy akces do ludz-
kiej wspolnoty jest az tak wielkim honorem? Oprocz ojca Pinokia i wrozki —
matki trudno odnalez¢ cho¢by jedna sympatyczna postaé. Pinokia otaczaja zto-
dzieje, podstepni dyrektorzy cyrku i — co przerazajace — to wlasnie oni ucza
pajaca moresu! A jednoczes$nie to ich zdobi ludzka powtoka, o ktérej marzy Pi-
nokio. To, co tym postaciom zostato uzyczone w rozrzutnym gescie stwarzania,
Pinokio zdobywa w pocie swego drewnianego czota, w upodleniu i skorze osta.

Zdaje si¢, ze wszystkie postacie powotane sa przez C. Collodiego tylko po
to, aby stanowity przeszkodg na drodze ku doskonatosci. W brudny, przestep-
czy 1 dziki §wiat zostaje wrzucony pajac. Inny, samotny, skazany na nieustanna
walke, stawiany w sytuacjach bez wyjscia, za kazdym razem wywija si¢ $mierci
jak piskorz. I tak jak stwarzanie §wiata niosto afirmacyjne wyznanie: ,,i to byto
dobre”, rowniez slowa Pinokia podsumowuja jego walke z samym soba, gdyz
kazda ,,runda” konczy si¢ wyznaniem straszliwej winy powtarzanej jak mantra:
,»T0 moja wina. Opuscitem swojego tatusia”.

Niestety, w zyciu pajaca wspomniana afirmacja jest niemozliwa, bowiem Pi-
nokio nosi w sobie grzech, ktory nie pozwala na to, aby wyrzadzone mu krzyw-
dy zostaty zrekompensowane. To znaczy, ze zaden z bohateréw historii Collo-
diego nie zostaje ukarany za niecne postgpowanie wobec Pinokia. Jedyna kara
jest ewentualny ,,brak” pajaca, kiedy ten umyka przed niebezpieczenstwem:
rybakowi nie udaje si¢ go zjes¢é; dyrektor cyrku sam si¢ go pozbywa, gdy ten,
przemieniony w osta, tamie noge; handlarz ostami traci go, kiedy Pinokio-osiot
zrzucony ze skaty zostaje obgryziony przez ryby... To lalka wychodzi z kaz-
dej opresji poturbowana, cztowiek nigdy... ,,Wigkszo$¢ ma racj¢” — to bolesna
prawda, ktora autor dzieli si¢ z czytelnikami.

Fundamentalizm tego twierdzenia doprowadzil pisarza do drastycznych li-
terackich rozstrzygni¢é. W pierwotnej wersji C. Collodi zakonczyt ksiazecz-
ke w sposob dramatyczny — nakazal dzieciom rozsta¢ si¢ z Pinokiem, gdy
ten zostaje powieszony na drzewie przez dwuosobowa bandg najpodlejszych
opryszkow na $wiecie — Lisa i Kota. Tylko protesty najmlodszych sprawity,
ze w nastepnym odcinku opowiesci pajac ozywa i jego przygodom nadaje si¢
imponujacy rozmach:

Zwiazali mu rece z tyhu, zarzucili petle na szyje i powiesili z noga-
mi dyndajacymi si¢ w powietrzu na galezi duzego drzewa nazywanego

4 Ibidem, s. 199—200.
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Wielkim Dgbem. Potem usiedli na trawie, czekajac, az pajacyk wierzgnie
nogami na wilasna $mier¢, lecz on jeszcze po trzech godzinach miat oczy
otwarte, usta zamknigte, a wierzgat, nie przymierzajac jak zrebak. Kiedy
znudzito ich to czekanie, zwrocili sie¢ do Pinokia, chichoczac:

— W takim razie do jutra. Kiedy wrocimy tu rano, oby$ nam sprawit
przyjemno$¢ i1 wisiat niezywy, w dodatku z otwartymi ustami.

I odeszli.

Tymczasem zerwat si¢ porywisty potnocny wiatr, ktory wiejac i jeczac
wiciekle, szamotal biednym wisielcem na wszystkie strony i kotysat nim
potgznie jak sercem dzwonu bijacego na wielkie §wigto. Kotysanie przy-
prawiato Pinokia o gwaltowne skurcze, a p¢tla, zaciskajac si¢ coraz moc-
niej na szyi, odbierata mu oddech.

Powoli jego oczy zasnuly si¢ mgla i cho¢ czul, ze czeka go rychta
$mier¢, wciaz jeszcze miat nadziejg, ze lada chwila pojawi si¢ jakas mi-
losierna dusza, ktora go uratuje. Lecz kiedy, wbrew tej nadziei, przekonat
sig, ze nikt, ale to nikt nie spieszy mu z pomoca, przypomniat sobie o bied-
nym tatusiu... i wyjakat juz bliski §mierci:

— Ach, m¢j tatusiu! Gdybys$ ty byl tutaj ze mna!...

I zabrakto mu tchu, by rzec jeszcze cokolwiek innego. Zamknal oczy.
Otworzyl usta, wyciagnat nogi, mocno zadrzat i zesztywnial®.

Pinokio wisielec jest skandalem. Oto na gatezi zawislo to, co niepokorne; to,
co trudne do etykietyzacji; to, co naiwne i tak naprawde niewinne. Ofiara zlo-
zona z Pinokia jest skandalem literatury dla dzieci. W wytrzeszczonych oczach
odbija si¢ $wiat, ktory tak wlasnie uporat si¢ z lalka. Czy naduzyciem bedzie
poréwnanie Pinokia do Jozefa K.? Czy zmiazdzony $wiatem Pinokio nie mégt-
by za bohaterem Procesu powtorzy¢: ,,Jak pies”?

Pinokio niebezpiecznie zbliza si¢ do topiki biblijnej. Czyz jego bladzenie
nie przypomina pyszatkowatej peregrynacji syna marnotrawnego, czy w koncu
scena, w ktorej wiszacy pajac kieruje ostatnie stowa do ojca, nie przywodza na
mysSl... ukrzyzowania? Eloi lema sabachthani — ,,Ach, moj tatusiu! Gdyby$ byt
tutaj ze mna!...”

O czym wigc jest ta ksigzka? Jarostaw Mikotajewski twierdzi, i chyba na-
lezy mu przyzna¢ racjg, ze ,,0 poszukiwaniu wlasnego dna. O tym, ze zaden
upadek nie jest wystarczajaco dotkliwy, by nie moc spas¢ nizej. | ze im glebiej
si¢ spadnie, tym pigkniejsze nad nami otwiera si¢ niebo. [...] Jest ta ksiazka
nie tylko o niedojrzatosci, z ktorej si¢ wyrasta. Mowi réwniez o niedojrzatosci
dozywotniej. O cztowieczenstwie bez watpienia utomnym, skrajnie réznym niz
zycie wedlug wartosci i, co tu kry¢, znacznie mi blizszym™®. Dlatego trudno mi
zgodzi¢ si¢ z zakonczeniem historii drewnianego pajaca:

> C. Collodi: Pinokio. Historia...,s. 66—67.
¢ J. Mikotajewski: Postowie. W: C. Collodi: Pinokio. Historia...,s. 203.
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— A gdzie si¢ podzial stary Pinokio, ten z drewna?

— Oto i on — odpart Geppetto i wskazal duzego pajaca opartego
o krzesto, z gtlowa zwrdcona na bok, ze zwieszonymi rekami, ze skrzyzo-
wanymi i zgigtymi w kolanach nogami. Az trudno byto uwierzy¢, ze stoi.

Pinokio spojrzal na niego, a kiedy juz mu si¢ przyjrzat, pomyslat z wiel-
kim zadowoleniem: ,,Jaki bytem §mieszny, kiedy bylem pajacykiem! I jaki
teraz jestem szczgSliwy, ze stalem sig¢ grzecznym chiopcem!™”.

Czy rzeczywiscie czytelnik przedklada Pinokia pogodzonego ze $wiatem,
ugrzecznionego i w ludzkiej skorze, nad tego, ktory nieustannie probuje sig ze
Swiatem, a jego pajacykowata twarz wykrzywia si¢ w grymasie przerazenia;
kiedy drewniane oblicze jest bardziej ludzkie niz gtadka i uszczg$liwiona swym
cztowieczenstwem twarz grzecznego dziecka?

Co innego Pippi. Z btaznowania i kuglarskiej sztuczki czyni zasadg Swiata,
bez ktorej bytby on nie do zniesienia. Pippi zamiast tak jak Pinokio wraca¢ do
ojca, wyzwala si¢ spod jego wladzy. Zreszta ojciec Pippi nie jest w zaden sposob
podobny do Geppetta, ktory roni tzy z tgsknoty za drewnianym synem. Pippi
nie jest obcigzona odpowiedzialnoscia za zdrowie ojca, nie wymaga si¢ od niej,
w przeciwienstwie do Pinokia, aby nie sprawiata klopotow. Nikt z zatogi stat-
ku ojca — kréla murzynskiego, nie protestuje, kiedy Pippi podejmuje decyzje
0 zej$ciu na lad:

Ze statku zabrata z soba dwie rzeczy: duza skorzana torbe, petna zlo-
tych monet, i mata matpke, ktora nazywata si¢ Pan Nilsson i ktéra dostata
od tatusia. Marynarze stali przy barierze statku i patrzyli na Pippi dtugo,
dtugo, dopoki nie stracili jej z oczu. Szla statecznie, nie ogladajac sig za
siebie, z Panem Nilssonem na ramieniu i torba w reku.

— Dziwne dziecko! — powiedziat jeden z marynarzy, ocierajac z oka
1zg, gdy Pippi znikngta w oddali®.

Pippi, w przeciwienstwie do Pinokia, nie wraca do domu, ona dom tworzy;
nie chce by¢ doskonalsza, ale sama doskonali innych i robi to jakby trochg od
niechcenia. Podobnie jak Pinokio jest ,,dzieckiem, ktore przeczy”, ale w odroz-
nieniu od drewnianego pajaca nie przyznaje si¢ do btedu. Bo przeciez to §wiat
zwariowal, natomiast Pippi poddaje go tylko kwarantannie absurdu. Wystarczy
przypomnie¢ sobie sceng, w ktérej niemal po gombrowiczowsku o$miesza sy-
stem edukacji, czy t¢ opowiadajaca o wizycie starszej bogatej pani znanej ze
swego mitosierdzia i dziatalno$ci dobroczynnej na rzecz najubozszych uczniow.
Pippi upomina si¢ o tych najmniejszych i najbardziej pokrzywdzonych. To ona

7 C. Collodi: Pinokio. Historia..., s. 200.
8 A. Lindgren: Wielka ksiega Pippi. Przet. I. Szuch-Wyszomirska, T. Chtapowska.
Warszawa 2006, s. 8.
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przeciez podchodzi do dzieci odestanych do kata przez panng Rosenblom, kto-
ra w ten sposob karze matych ignorantdow nieznajacych odpowiedzi na pyta-
nie: ,,Kiedy umart Karol XII?”. Pippi ratuje honor dzieci i podnosi je na duchu
w mys$l Sokratejskiej zasady, ze wiedza jest w nas, nalezy ja tylko wydoby¢
umiejetnie stawianymi pytaniami:

Zwrocita sig do jednego chudego chlopczyka w niebieskiej koszuli.

— Stuchaj no — powiedziata. — Wymien kogos, kto nie zyje.
Chtopiec wydawat si¢ nieco zdziwiony, ale odpowiedzial:

— Stara pani Pettersson spod pigcdziesiatego siodmego.

— No, prosze — rzekta Pippi. — A moze jeszcze o kim$ wiesz?
Chtopczyk nie wiedziat. Wtedy Pippi ztozyta dlonie w trabke przy ustach
i szepneta gtosno:

— Przeciez Karol XII!?

Pippi odgrywa rolg nauczycielki, ktoéra nie na-ucza, ale od-ucza przyzwycza-
jen, schematow i stereotypow. Wyzwala dzieci z przymusu nauki, uczestnictwa,
rygoru, bo wigcej z tego wszystkiego ktopotu niz pozytku. Inaczej Pinokio.
Kiedy nie chce si¢ uczy¢, zostaje oslem, za$ jego przyjaciela, ktory namawia
go do porzucenia szkoty, spotyka tragiczny finat. Chtopiec umiera na zawsze
»zamkniety” w oslej skorze. O ile Pinokio marzy o ludzkiej postaci i w meta-
morfozie widzi najwyzsze dobro, o tyle Pippi — kolorowy obszarpaniec, stoi
na czele dziecigcej rewolucji 1 zaczepnie wota w §wiat: ,,Ja zostang piratem, gdy
dorosne! [...]. A wy?”'® Rudzielec nie walczy z przeciwno$ciami $wiata o na-
lezna nagrod¢ — lepsza, doskonalsza powloke i mniej ogniste wlosy. W swojej
odmiennosci widzi pigkno i1 zawstydza swojgq pewnos$cig innych. Przypomng
moze kultowa juz scen¢ kupowania kremu:

— Nie, nie dokuczaja mi piegi — powiedziata Pippi.
Wtedy sprzedawczyni zrozumiata. Rzuciwszy jednak okiem na Pippi, wy-
krzykneta:

— Alez dziecko drogie, masz przeciez cata twarz w piegach!

— Oczywiscie — odparta Pippi. — Ale nie dokuczaja mi. Lubig¢ je!
Do widzenia!
[ wyszta z perfumerii. W drzwiach odwrdcita si¢ 1 zawotata:

— Gdyby pani miala przypadkiem jakie$§ smarowidto, od ktérego ro-
bitoby si¢ jeszcze wigcej piegdw, to prosze mi przysta¢ do domu, siedem,
osiem stoikow!"!

° Ibidem, s. 190.
10 Tbidem, s. 84.
1" Tbidem, s. 96.
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Struganie Pinokia ma cel. Geppetto zdradza go swojemu znajomemu Cze-
re$ni: ,,Zachcialo mi si¢ zrobi¢ tadnego pajacyka. Niby z drewna, lecz niezwy-
ktego. Takiego, co umialby tanczy¢, walczy¢ na miecze i wywijac salto mortale.
Z takim pajacykiem zamierzam wegdrowac po §wiecie, zeby zarobi¢ na kromke
chleba i szklanke wina. I co wy na to?”'? Znajac dalszy ciag historii, uczciwie
nalezy przyznaé, ze nie tylko wizja prozniaczego zycia Pinokia musiata zosta¢
przedefiniowana, ale takze idea ojcostwa ulegla etycznemu skomplikowaniu. Bo
przeciez zamiast zarobku 1 pociechy ptynacej z posiadania kukietki Geppetto
dostat od losu poniewierke, cierpienie i wyrzeczenia. Marzenie o dziecku, daja-
cemu wsparcie ojcu, okazato si¢ absurdem.

Pippi jest wolna od zobowiazan. Ojciec kroluje na murzynskiej wyspie, ma-
musia nie zyje, cho¢ spoglada na coérke przez dziurke w chmurach, ale przeciez
to nie to samo. Powtorzmy raz jeszcze: Pippi jest wolna od zobowiazan wobec
rodzicow. I tylko takich. Zastanawiajacy jest finat ksigzki. Tommy i Annika
zagladaja przez okno do domu Pippi. Widza ja siedzaca w kuchni przy stole.
Dziewczynka wpatruje si¢ w plomien $wiecy:

— Ona wydaje sig¢ taka samotna — powiedziata Annika troche¢ drza-
cym glosem. — Ach, Tommy, gdyby to bylo rano, toby$my zaraz do niej
poszli.

Stali w milczeniu, wpatrzeni w zimowy wieczor. Nad dachem Willi
Smiesznotki $wiecily gwiazdy. W érodku byta Pippi. Bedzie tam zawsze.
To cudowna $§wiadomos$¢. Lata beda mijaty, ale Pippi, Tommy i Annika
nigdy nie dorosna. [...] Przyjda nowe wiosny i nowe lata, jesienie i zimy,
a ich zabawy begda trwaty. [...] Tak, mysl, ze Pippi zawsze bedzie w Willi
Smiesznotce, ogromnie ich podniosta na duchu.

— Gdyby spojrzata tu, w gore, tobysmy jej pomachali — powiedziat
Tommy.

Ale Pippi patrzyta wciaz przed siebie rozmarzonymi oczami.

A potem zgasita §wiecg'.

Zakonczenie ksiazki wydaje si¢ kluczem do postaci Pippi. Bo o ile Pinokio
za blazenadg jest karany, o tyle Pippi czyni z niej maske. Jest klaunem, ale pod
grubg warstwa biatej farby czai si¢ smutek. To on nakazuje melancholijnie spo-
glada¢ w ptomien $wiecy. To, 0 czym mysli Pippi po zgaszeniu §wiecy, odgaduje
Jacek Podsiadto: ,,Ile cztowiek musi si¢ napracowag, ilu obowiazkow dopehnic,
ale tez ilu matactw si¢ dopuscic i ile ktamstewek nawymys$lac, zeby wokot niego
byto wesoto? Lata¢ na miotle, kiedy chce si¢ sia$¢ i ptakac. Pilnowaé, zeby ani
na chwilg nie przestala rosna¢ lemoniada w debie pustym w §rodku. Wymyslaé

12 C. Collodi: Pinokio. Historia...,s. 10.
3 A. Lindgren: Wielka ksiega..., s. 231.
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co$ wcigz nowego i nowego. Ukrywaé przed oczami nieprzygotowanych za-
bojcze prawdy. [...] Lecz o tym wszystkim nie mysli si¢ w chwilach szczgscia
i pelni: rado$¢ nie wymaga uzasadnienia, a petnia nie kaze pyta¢ o sens: mate
rados$ci sa §wietnym org¢zem przeciw wielkiej rozpaczy: niezastapione 1 warte
chyba kazdej ceny sa chwile, kiedy chce si¢ spiewac, cho¢ nie ma rozkazu ani
nawet wyraznego powodu’',

Prawdopodobnie wspotczesny miody czytelnik wychowany przede wszyst-
kim na filmach, grach komputerowych i moze takze, mam nadziejg, na litera-
turze, czytajacy Harry’ego Pottera, Koszmarnego Karolka czy zafascynowany
cho¢by przygodami Pippi, nie zachwyci si¢ postacia Maciusia, raczej nie wy-
trwa przy zawilej fabule, ktora, przyznajmy, jest pretekstem do przemycenia
pedagogicznych idei autora. Dlatego tez wydaje mi sig, ze ksiazka powoli zmie-
nia adresata, czego zapewne nie spodziewatl si¢ sam autor, piszac: ,,Dorosli
wecale nie powinni czyta¢ mojej powiesci, bo sa w niej rozdziaty niestosowne,
wigc nie zrozumieja i beda si¢ wySmiewali. Ale jak chca koniecznie, niech
sprobujg”'®. Otdz, to wlasnie dorosli powinni jeszcze raz sprobowac przeczytaé
ksiazki o przygodach Maciusia, nie wylaczajac oczywiscie Krola Maciusia na
wyspie bezludnej.

Macius jest przeciez dzieckiem niesfornym, marzacym o wtadzy. To wias-
nie sny o potedze kaza mu wierzy¢, ze jest on w stanie zapanowac¢ nad $wiatem
i uzdrowi¢ ludzko$¢. Jednak szalone pomysty Maciusia prowadzace do wyzwo-
lenia dzieci, a tym samym emancypacji dziecinstwa, spotykaja si¢ ze zdecydo-
wana krytyka niezadowolonych:

Dos¢ mamy rzadoéw niesfornego dzieciaka, do$¢ tyranii tego szalonego
chlopca. Jezeli i tym razem zwycigzy, bedzie gorzej jeszcze, niz gdy zosta-
nie pobity. Czy mozna przewidzie¢, co mu do gtowy strzeli? Jemu i jego
Felkowi?!

i dalej

Badz co badz zrobit i wiele dobrego. Btedy jego plynety z braku do-
swiadczenia. Ale ze gloweg ma otwarta, wigc skorzysta z nauk, ktore mu
zycie daje'”.

Skazany na karg $mierci, zamieniona na pobyt na bezludnej wyspie, Macius
plynie na ,,statku szalencow”, bo — jak wiadomo — niebezpieczne idee nalezy
izolowa¢. Dopiero tam maty wladca bez tronu ma szansg, aby zastanowi¢ si¢

14 J. Podsiadto: Pippi, dziwne dziecko. Warszawa 2006, s. 141—142.
5 J. Korczak: Krol Macius Pierwszy. Warszawa 1980, s. 4.

1o Tbidem, s. 283.

17 Tbidem.
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nad $wiatem. Pozbawiony wszystkiego, pograzony w rozmyslaniach krol Ma-
ciu$ przedzierzgnal si¢ w filozofa. Wyspa usypia czujnos¢, Maciu$ pograza si¢
w letargu, powiedzielibysmy raczej: w depresji, tym bardziej uzasadnionej, ze
bedacej efektem zniechgcenia zyciem:

Za p6zno — powiedzial Maciu$ opartszy gtowe na rece. — Ja juz nic
nie chce — nic nie chee'®.

Jednak ta katastroficzna degrengolada po wejsciu na gorg zostaje zamienio-
na na wole mocy. Tak dziata tremendum. Macius$ po zej$ciu z géry, po poznaniu
siebie, po zmianie perspektywy odkrywa wtasciwe odbicie w Lacanowskim lu-
strze. To wlasnie tam, na szczycie, przechodzi przyspieszony kurs dojrzewania
i z fragmentéw swoich portretow scala spojny wizerunek. Jak radzi Nietzsche,
jest teraz ,,lwem” i pod Zielonym Sztandarem zdobedzie $§wiat w imig szczg$cia
dzieci.

Tyle ideaty. Bo nie pozwolono przeciez Maciusiowi na zmiang skory §wiata.
Kiedy wraca ze swojego wygnania, nikt na niego nie czeka. Jego mowy, cho¢
porywajace, nie budza wigkszych emocji. Zamknigty w ciasnym krggu szkoty,
ktora jako uczen probuje reformowac, takze nie znajduje postuchu. Wie, ze tron
nie jest jego przeznaczeniem, bo przeciez:

Nie cheg si¢ chwali¢, ale méwig, ze chociaz najmniejszy z krolow, wig-
cej wiem od niejednego z dorostych. Bo dzieci nie sa glupsze od dorostych,
tylko nie maja do§wiadczenia. [...] Mtody krol zna generatow, generatow
ja znam i zolnierzy, on zna porzadnych, ja poznalem i zbrodniarzy, mtody
krol zna dorostych, ja znam i dzieci. Mlody krol zna narod, kiedy sig ktania
i krzyczy Wiwat!, a ja wiem, jak zyje i pracuje, jak si¢ ktdci 1 godzi, jak sie¢
opiekuje sierota!®.

I cho¢ przemoéwienie Maciusia jest patetyczne, on sam z patosu i egzaltacji
rezygnuje. Od tego momentu porusza si¢ w ,,dolnych rejestrach” — zaczyna
pracowaé w fabryce i tam tez ginie, wciagnigty i poszarpany przez maszyne.
Smier¢ absurdalna — krél nie ginie w walce, ale przy bezsensownej szarpaninie
w obronie Felka — obiboka.

Historia konczy sig trochg jak sredniowieczna opowies$¢ hagiograficzna. Ma-
ciu$ zostaje doceniony dopiero na tozu $mierci, zegnajac sig ze §wiatem wedlug
prawidet ars moriendi:

Zakastal Macius$... Na usmiechnigtych ustach pokazata sig¢ krew...
Przymknat Macius$ oczy — i juz nie otworzyt...

18 J. Korczak: Krél Macius na wyspie bezludnej. £.6dz 1990, s. 47.
19 Tbidem, s.137.
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I juz cale miasto wiedzialo, ze Maciu$ umart.

I kraj.

I caty $wiat.

Na wysokiej gorze bezludnej wyspy pochowano Maciusia. Alo i Ala
przystroili grob Maciusia kwiatami. A nad grobem $piewaja kanarki®.

Jak dowodzi Wiestawa Wantuch: ,,Maciu$ walczy o swoj status kréla, nawet
w niewoli, chce by¢ krolem przynajmniej dzieci, aby skoro nie potrafi zmie-
ni¢ terazniejszosci, zachowac wpltyw na przysztos¢. Pippi nawet na moment nie
pozwala si¢ wcisna¢ w rolg ksigzniczki: »Ja wcale nie by¢ tadna biata ksigz-
niczka«. Bohaterka tekstow Astrid Lindgren cofa si¢ przed przejeciem wiadzy.
Instynktownie czuje to, o czym dopiero praktyka rzadzenia przekonuje Maciu-
sia. To, co z pozycji dziecka jawi si¢ jako dziwne, gtupie i do natychmiastowej
wymiany, w dorostym zyciu okazuje si¢ fragmentem wigkszej catosci, ktorej
naprawa wymaga czasu, cierpliwosci, dalekowzrocznosci... Pippi nie probuje
reformowac $§wiata, domaga si¢ dla siebie maksymalnej swobody, przynaleznej
w jednej osobie dziecku, btaznowi, whascicielce Smiesznotki i marzen. Walczy
tylko/az o przestrzen do bycia inng”?'.

Jak wida¢, kazda z postaci za osiagnigcie wyznaczonego celu ptaci najwyz-
sza ceng. Pinokio, aby sta¢ si¢ cztlowiekiem, musi pozegnac si¢ z tym, co chyba
najbardziej ludzkie, a mianowicie z niedoskonaloscia. Pippi w imi¢ niezalezno-
$ci 1 prawa do btaznowania rezygnuje ze wspolnoty, w obliczu tajemnicy zycia
pozostaje przeciez zupelnie sama. Za$ krol Maciu$§ za rewolucj¢ prowadzaca
do emancypacji dzieci oddaje zycie. Zbyt wielkie to pos§wigcenie, aby nie do-
strzega¢ w nim trudnego heroizmu i na przekor lekturze obstawac jedynie przy
zero-jedynkowej nieskomplikowanej ocenie postaci. By¢ moze dlatego warto
powrocic jeszcze raz do znanych-nieznanych lektur dziecinstwa.

20 Tbidem, s. 148.
2 W. Wantuch: Zmienilo sie oblicze swiata, czyli dziecinistwo do wymiany. ,,Polonistyka”
2012, nr 8, s. 12.

Matgorzata Wojcik-Dudek

RUDE CHARACTERS OF BOOKS FOR CHILDREN
Summary

The author of the article notices the characters equipped with deeper meaning in the so called
rude text characters for young readers. “The lack of humbleness” ascribed to them means not
only disobedience, but constitutes the basis of their worldview. The article compares Pinocchio,
Pippi, and King Matt the First. Each character possesses features that point to the philosophical
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message of the story they represent. It seems that their interpretative complexity stands in op-
position to modern enfants terrible performances focused exclusively on the scandal of denial.

Manrosxkara Byinuk-/lyaex
HEBJIATOBOCITUTAHHBIE 'EPOU IETCKNUX KHUI'
Pesrome

ABTOp cTaThH BUANT B TaK Ha3. HEOIATOBOMUTAHHBIX T€POSX TEKCTOB, MPEAHA3HAYCHHBIX
IIJIsL MOJIOAOTO aapecara, o0pasbl, KOTOpPBIE CITy’Kat Oosee TiyOokoii nnee. [IpunucsiBaemas um
,,HETIOKOPHOCTE” 0003Ha4aeT He TOIBKO OTCYTCTBHUE MOCIYIIAHUS, HO U sBJIsAeTCS QpyHIaMeH-
TOM MX MUPOBO33peHus. B crarse cpaBHuBatorcs Ilnnokkuo, [lunnu u xopons Matuy [lep-
BEIH. B kaxaom oOpa3e BBIABIEHBI YePTHI, KOTOPBIE YKAa3bIBAIOT HA (PHIOCOPCKOE OCMBICICHUE
MIPEJICTaBIsIeMBIX MU UCTOpHH. KaxeTcs, 9TO NX HHTEPIPEeTaMOHHASI — CJIOKHOCTH MPOTH-
BOTIOCTABIISICTCSI COBPEMEHHBIM TPEACTABICHUAM enfants terrible, coCpemOTOYEHHBIM HUCKITIO-
YUTENBHO Ha CKAaHJale OTPHIIAHMUS.



Elzbieta DUTKA

Odyseje szkolne nie byle jakie —

elementy geopoetyki w ksztatceniu literackim w gimnazjum
(na przyktadzie podrecznika Jest tyle do powiedzenia

dla klasy 1)

Podreczniki do jezyka polskiego w gimnazjum wzbudzaja szczegolne zainte-
resowanie z roznych powodow. Niewatpliwie jest to bardzo wazny etap, oddziela-
jacy ksztalcenie w szkole podstawowej, jeszcze wyraznie zwiazane z dziataniem,
od licealnego, bardziej refleksyjnego, sposobu poznawania literatury i jezyka.
Mimo kilkunastu lat, ktore uptynety od reformy szkolnej, wydzielajacej gim-
nazjum, ten etap edukacji wciaz jest czgsto postrzegany krytycznie. Nie ustaje
dyskusja, dajaca impulsy do poszukiwania odmiennych rozwiazan i propozycji
zmian dotychczasowego modelu ksztatcenia. Kilkanascie lat funkcjonowania
gimnazjéw zachgca do podejmowania préb podsumowan, zbierania wnioskow
1 wymiany do§wiadczen. Swego rodzaju papierkiem lakmusowym, informujacym
o tym, jak wyglada polonistyka na etapie gimnazjalnym, sa wtasnie podreczniki.
Poréwnujac pierwsze ksiazki, przygotowane dla gimnazjalistow pod koniec lat
dziewiecdziesiatych!, z tymi, ktore ukazuja sie obecnie, mozna dostrzec ewolucje
ksztatcenia na omawianym etapie. Zmieniala si¢ podstawa programowa i progra-
my autorskie, a wraz z tym koncepcje ksztatcenia polonistycznego i wymagania
stawiane uczniom, aktualizowane byty zestawy proponowanych tekstow i lektur.
Nowe ujgcia wymusza rowniez zmieniajaca si¢ w niezwyklym tempie rzeczywi-
stos¢, w ktorej przeciez funkcjonuja 1 musza si¢ odnalez¢ mtodzi ludzie.

Trudno nie wspomnie¢ tu rowniez o zwiazku miedzy szkolna polonistyka
a wspoélczesnymi badaniami literackimi, gdyz budzi on nie tylko zaintereso-
wanie, ale takze czgsto emocje 1 spory (przyktadem moze by¢ dtuga, burzliwa
i chyba wciaz otwarta dyskusja na temat historii literatury w szkole?). Pragne

' Probeg oceny niemal jeszcze ,,na goraco” (bo zaledwie po pierwszym trzyletnim kursie
ksztatcenia w gimnazjum) tresci i ksztattu dydaktycznego pierwszych podrgcznikow do tego typu
szkot odnalez¢ mozna w artykutach zamieszczonych w zbiorze Podrecznik jako narzedzie ksztat-
cenia polonistycznego w gimnazjum. Red. H. Kosgtka, Z. Uryga. Krakow 2002.

2 Elementy porzadku historycznoliterackiego mozna odnalez¢ na przyktad w: M. Chmiel,
W. Herman, Z. Pomirska, P. Doroszewski: Stowa na czasie. Podrecznik do ksztalcenia
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zwroci¢ uwage wiasnie na tego typu relacjg, poprzez analiz¢ wybranego pod-
recznika, pokazujac przyktad szkolnej aplikacji geopoetyki®. W ten sposob —
jak sadz¢ — mozna pokazac takze inne problemy istotne dla ksztalcenia litera-
ckiego w gimnazjum.

Do refleksji na temat elementow geopoetyki w szkolnej polonistyce spro-
wokowat mnie podrecznik Teresy Marciszuk, Teresy Kosyry-Cieslak i Anety
Zatazinskiej Jest tyle do powiedzenia! Pragng przede wszystkim zwroci¢ uwa-
ge na czes¢ druga podrecznika dla klasy I, gdyz wlasnie w tej ksiazce inte-
resujaca mnie problematyka odgrywa kluczowa rolg*. Cze$¢ pierwsza zostata
podporzadkowana nieco innej tematyce (odkrywanie i wypowiadanie samego
siebie, relacje z innymi)®, cho¢ w niej rowniez mozna odnalez¢é pewne elemen-
ty geopoetyki®. Natomiast tematem przewodnim cze$ci drugiej jest przestrzen,
jej rozne realizacje, odmiany, sposoby rozumienia i doswiadczania. Podrecz-

literackiego i kulturowego dla klasy pierwszej gimnazjum. [Warszawa] 2008. Informuja o tym
wyraznie juz tytuly poszczegolnych rozdziatow: W starozytnym swiecie; W kregu sredniowiecza,
Renesansowa wiara w cztowieka; Barokowa wizja Swiata.

3 Piszac o geopoetyce, przywoluje rozne relacje pomiedzy literaturg a przestrzenia, budza-
ce coraz wigksze zainteresowanie zarowno w refleksji teoretycznoliterackiej, jak 1 w praktykach
tworczych. Termin ,,geopoetyka” spopularyzowal Kenneth White — zatozyciel Migdzynarodo-
wego Instytutu Geopoetyki i redaktor ,,Cahiers de Géopoétique”. Zob. m.in. K. White: Atlan-
tica. Wiersze i rozmowy. Wybral, przet. K. Brakoniecki. Olsztyn 1998; K. White: Niebieska
droga. Przel. R. Nowakowski. Warszawa 1992; K. White: Poeta kosmograf. Wybral, oprac.
iprzel. K. Brakoniecki. Olsztyn 2010; K. White: Zarys geopoetyki. ,,Biatostockie Studia Li-
teraturoznawcze” 2011, nr 2, s. 7—25. Definicje¢ geopoetyki autorstwa tego badacza (geopoety-
ka to ,,studium zwiazkow intelektualnych i zmystowych pomigdzy czlowiekiem a Ziemia w celu
wyksztatcenia harmonijnej przestrzeni kulturowej”) przywotuje Elzbieta Rybicka: Geopoetyka
(o miescie, przestrzeni i miejscu we wspotczesnych teoriach i praktykach kulturowych). W: Kul-
turowa teoria literatury. Gtowne pojecia i problemy. Red. M.P. Markowski, R. Nycz. Krakoéw
2006, s. 479. Poglady Kennetha White’a sa réwniez bliskie Mariuszowi Wilkowi, ktéry swoja
najnowsza ksiazke¢ rozpoczyna i konczy uwagami na temat propagatora geopoetyki. Pisarz nazy-
wa White’a ,,wzorem wspotczesnego wtoczegi”. M. Wilk w ksiazce Lotem gesi opisuje wspdlne
spotkanie autorskie, podczas ktorego polski pisarz i pochodzacy ze Szkocji badacz zostali przed-
stawieni publicznosci jako ,,geopoeci”, czyli ,,piewcy Ziemi”. M. Wilk: Lotem gesi. Warszawa
2012, s. 11—17, 199—205. Szerzej na temat geopoetyki i zwrotu topograficznego pisz¢ w dalszej
czesci artykutu.

4 T. Marciszuk, T. Kosyra-Cie$lak, A. Zatazinska: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk
polski. Gimnazjum. Klasa I, czes¢ 2. Warszawa 2010. W dalszej czgsci artykulu cytaty i odniesie-
nia do tego podrgcznika oznaczam bezposrednio w tekscie gldownym, stosujac skrot Jedp.

> T. Marciszuk, T. Kosyra-Cieslak, A. Zatazinska: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk
polski. Gimnazjum. Klasa I, czes¢ 1. Warszawa 2009.

¢ Na przyktad uwagi na temat miejsca akcji cyklu utworow Matgorzaty Musierowicz, zachgta
do poréwnania przestrzeni przedstawionych w Jezycjadzie z dzielnica Poznania (T. Marciszuk,
T. Kosyra-Cieslak, A. Zatazinska: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk polski. Gimnazjum. Kla-
sa I, czes¢ 1...,s. 197), poprzez ktdre mozna uswiadomi¢ uczniom zwiazki i réznice pomigdzy
przestrzenia literacka i realna, geospoteczna. Do analizy przestrzeni przedstawionej w dziele lite-
rackim sktaniaja rowniez zadania zwiazane z analiza Kamizelki Bolestawa Prusa. (Ibidem, s. 182).
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nik ma przekona¢ uczniow, ze ,,jest tyle do powiedzenia” zardbwno o miejscach
zamieszkiwanych, dobrze znanych, jak i tych poznawanych podczas podrézy.
Wybdr wlasnie takiej problematyki wiaze si¢ z omawianymi w catosci lektu-
rami: Druzynq pierscienia Johna R. R. Tolkiena i Przygodami Odyseusza Jana
Parandowskiego, ale mozna go potaczy¢ rowniez z przygotowaniami i myslami
o wakacyjnych podroézach, tak bardzo zajmujacymi uczniéw w drugim poétro-
czu. Blisko$¢ konca roku szkolnego moze zosta¢ wykorzystana jako dodatkowa
motywacja do pracy. Celem ,,podskoérnie” wpisanym w t¢ ksiazke jest przygoto-
wanie wychowankow do bardziej §wiadomego zamieszkiwania danych miejsc
oraz uwaznego podrézowania i obserwowania, poznawania réznych miejsc,
czemu niewatpliwie sprzyja czas wolny.

Podrecznik — jak wyjasnia jedna z autorek — respektuje podstawowe za-
fozenia nowej podstawy programowej, zgodnie z ktorymi szkota powinna wy-
posazy¢ ucznia w umiejetnosci komunikacyjne (sprawnego postugiwania si¢
jezykiem polskim), odbioru tekstow cudzych i tworzenia tekstow wiasnych’.
Program Jest tyle do powiedzenia! uwzglednia fakt, ze literatura stanowi jeden
z wielu obszarow (a nie jest jedynym obszarem) do§wiadczen kulturowych mto-
dego czlowieka. W zwiazku z tym poszczegdlne rozdzialy podrgcznika maja
trojdzielna kompozycjg: w czgséci pierwszej wprowadzane sa zagadnienia do
przedyskutowania, w drugiej dokonana zostata prezentacja wybranych aspek-
tow kulturowych danego tematu, a dopiero w cze$ci trzeciej pojawiaja si¢ dzieta
literackie. Pragng zwroci¢ uwagg przede wszystkim na ostatnia cz¢$¢, cho¢ od-
wotywac si¢ bede rowniez do pozostatych. W centrum mojej uwagi jest ksztat-
cenie literackie, gdyz jestem przekonana, ze w nowej sytuacji, gdy stracito ono
prymarng pozycje¢ w edukacji szkolnej — paradoksalnie — wymaga wigkszej
troski niz wczesniej. Ograniczenie liczby analizowanych w gimnazjum utwo-
row literackich na rzecz innych tekstow kultury z jednej strony daje mozliwos¢
przywotywania interesujacych, szerszych kontekstow, z drugiej sprawia, ze wy-
bor mocno zawezonej reprezentacji literatury dawnej i wspotczesnej staje sie
sprawa jeszcze bardziej wazng i odpowiedzialna. Wobec tego w podrecznikach
nie moga pojawic si¢ teksty przypadkowe, miejsce jest tu jedynie dla utworow,
ktore pozwola zapoznaé uczniéow z najwazniejszymi zjawiskami i zaintereso-
wac¢ mlodych czytelnikow literatura, zachgci¢ do samodzielnej lektury.

Autorki podrecznika Jest tyle do powiedzenia! podejmuja tematy juz do-
brze zadomowione w polonistyce szkolnej (m.in.: dom, mata ojczyzna, podrdz),
przywotuja teksty od dawna obecne w podrecznikach (np. wiersz Odys Leo-
polda Staffa, Koncert zyczer: Tadeusza Rozewicza czy niektore czesci Swiata.
Poemow naiwnych Czestawa Milosza), ale wprowadzaja rownoczesnie ksiazki,

" Jak pracowaé z podrecznikiem ,,Jest tyle do powiedzenia!” — czyli bardzo krétki prze-
wodnik metodyczny. W: T. Kosyra-Cies$lak: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk polski. Gimna-
zjum. Klasa I, czes¢ 1. Przewodnik metodyczny. Scenariusze lekcji. Karty pracy. Warszawa 2009,
s. 5—T7.
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ktore wczesniej nie byly czytane w szkole (m.in. fragmenty utwordéw Stanistawa
Vincenza, Andrzeja Chciuka, Wilhelma Dichtera, Marii Iwaszkiewicz). Tresci
w podreczniku zogniskowano wokot centralnego problemu, ktory zostat wyraz-
nie wprowadzony juz w krotkim wstgpie. Autorki zachgcaja uczniow, by rozej-
rzeli sig, by spojrzeli inaczej na rzeczy dobrze znane:

Obejrzycie zatem domy, w ktorych mieszkacie, i wyobrazicie sobie te,
w ktorych chcielibyscie kiedy$ zamieszka¢. Moze zastanowi Was, o czym
te marzenia $wiadcza i do czego wioda. Pomyslcie tez o dawnych miesz-
kancach Waszych domow i okolic. Zasiadziecie z nimi do stotu. Postaracie
si¢ wstucha¢ w to, co chcieliby Wam powiedzie¢ o miejscach, ktore uwa-
zacie za swoje, a ktore przeciez byly i sa takze ich miejscami. A na koniec
wybierzecie si¢ w podroz. Jak bowiem przeczytacie w jednym z tekstow
zamieszczonych w tej ksiazce, ,,istotom ludzkim potrzebne jest zar6wno
miejsce, jak 1 przestrzen”. Przestrzen jest symbolem wolnosci i aktywno-
sci. Jej pokonywanie wymaga jednak madrosci i odwagi.

Jtdp, s. 3

Poza stowami zachgty i motywacji do pracy, informacja o porzadku zamiesz-
czonych w ksiazce tresci, we wstepie dostrzec mozna dalsze tto prezentowanej
koncepcji podregcznika — zaplecze literaturoznawcze. Przywolane bowiem sa
tu takie kategorie, jak: dom, zamieszkiwanie, okolica, przestrzen, miejsce, po-
dréz. Nie sa to tylko dobrze znane motywy. Wyznaczaja one rowniez proble-
matyke i stanowia podstawowe instrumentarium catego szeregu nowszych ten-
dencji w badaniach literackich, sktaniajacych badaczy do méwienia o zwrocie
topograficznym lub o geopoetyce. Warto wyeksponowaé glebsze tto koncepcji
ksztatcenia literackiego, zaproponowanej w drugiej czesci podrgcznika dla kla-
sy 1 gimnazjum Jest tyle do powiedzenia!, stanowi ono bowiem — jak sadze
— interesujacy przyktad mariazu nowoczesnej dydaktyki i literaturoznawstwa,
jest wyrazem polaczenia tradycji z innowacyjnoscia. Spojrzenie z tej perspek-
tywy (w porzadku nieco innym od zaproponowanego przez autorki analizowa-
nej ksigzki) na ksztatcenie literackie odstania powiazania pomigdzy treSciami
podrecznikowymi, zamieszczonymi w roznych czgsciach tej ksiazki, a proble-
mami podejmowanymi przez historykow i teoretykow literatury, moze jeszcze
bardziej uswiadomi¢ znaczenie poruszanych zagadnien. Mam nadzieje, ze taka
catosciowa i wykraczajaca poza sprawy dydaktyczne analiza podrecznika sta-
nie si¢ pomocna dla nauczycieli w ich pracy, pozwoli im inaczej spojrze¢ na
podejmowane na lekcjach zagadnienia.

W ciagu ostatnich lat w literaturoznawstwie wyjatkowo czgsto oglaszano
kolejne ,,zwroty”: jezykowy, etyczny, kulturowy, ikoniczny, performatywny.
Entuzjasci widzieli w tym dynamike¢ rozwoju dyscypliny, sceptycy powatpie-
wali w znaczenie, a nawet zasadno$¢ mowienia o kolejnych przemianach. Am-
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biwalentne reakcje wzbudza rowniez wspominany wyzej zwrot topograficzny®,
ktory przywodzi na my$l — w zrozumiaty sposob — zainteresowanie zwigzka-
mi migdzy literatura a przestrzenia. Nieustabilizowana jest nawet nazwa przy-
wotanej tendencji badawczej, gdyz zarowno méwi si¢ o zwrocie topograficz-
nym, jak i zwrocie przestrzennym’. W wypadku literatury i literaturoznawstwa
bardziej adekwatna wydaje si¢ nazwa pierwsza, uzasadniona etymologicznie
— topo graphos — opis przestrzeni. Literatura jednak nie tylko opisuje, ale
takze interpretuje, a nawet stwarza przestrzenie, dlatego rowniez druga wer-
sja nazwy ma swoich zwolennikow, cho¢ cze$ciej stosuje si¢ ja w badaniach
kulturowych. Wczesniejsze badania'’, zwlaszcza geografia humanistyczna',
przygotowaly grunt pod wspotczesna refleksj¢ nad przestrzenia, jednak dopiero
w ostatnich dekadach poprzedniego stulecia wylonity si¢ nastgpujace subdy-
scypliny badawcze: filozofia miasta, geografia kulturowa, antropologia miejsca
i przestrzeni, geokrytyka, geopoetyka, geokulturologia'?. Tego typu badania,
okreslane rowniez mianem place studies, sa szczeg6lnie popularne w humani-
styce brytyjskiej i amerykanskiej, stopniowo nabieraja coraz wigkszego zna-
czenia w polskim literaturoznawstwie. Propagujaca omawiane postgpowanie
badawcze Elzbieta Rybicka w wielu pracach zwraca uwagg na wplyw zaintere-
sowan geografig i kartografia zardbwno na praktyki tworcze, jak i refleksjg teo-
retyczng". Badaczka eksponuje wzrost zainteresowania interakcjami pomigdzy
przestrzenia ludzka a literatura, pisze o popularnosci badan dotyczacych relacji
pomigdzy fikcyjnymi, imaginacyjnymi a geospolecznymi przestrzeniami oraz
ich roli w determinowaniu tozsamosci kulturowych. Tendencja topograficzna
przejawia si¢ w analizach ,literackich i kulturowych reprezentacji przestrzeni
miast i krajobrazow, ktore wptyngty na pamig¢ zbiorowa i percepcj¢ przestrzeni

8 Watpliwosci, zwigzane z zasadno$cia mowienia o rzeczonym zwrocie, problemy z ustale-
niem jego nazwy (zwrot przestrzenny czy topograficzny) oraz zakresu, przedstawia E. Rybicka:
Od poetyki przestrzeni do polityki miejsca. Zwrot topograficzny w badaniach literackich. ,,Teks-
ty Drugie” 2008, nr 4, s. 21—38. Zob. takze K. Schldgel: Spatial turn, nareszcie. W: Idem:
W przestrzeni czas czytamy. O historii cywilizacji i geopolityce. Przet. 1. Drozdowska, L. Mu-
sial. Postowie H. Ortowski. Poznan 2009, s. 56—68.

> E. Rybicka: Od poetyki przestrzeni do polityki miejsca..., s. 21.

10" Zob. np. zbior Przestrzen i literatura. Red. M. Gtowinski, A. Okopien-Stawinska.
Warszawa 1978.

' Zob. na ten temat: D. Jedrzejczyk: Wprowadzenie do geografii humanistycznej. Warsza-
wa 2001; Idem: Geografia humanistyczna miasta. Warszawa 2004.

2 E. Rybicka: Geopoetyka, geokrytyka, geokulturologia. Analiza poréwnawcza pojec.
,.Bialostockie Studia Literaturoznawcze” 2011, nr 2, s. 27—39.

3 E. Rybicka: Formy labiryntu w prozie polskiej XX wieku. Krakow 2000; Eadem: Miej-
sce, pamiec, literatura (w perspektywie geopoetyki). ,,Teksty Drugie” 2008, nr 1/2, s. 19—31;
Eadem: Modernizowanie miasta (zarys problematyki urbanistycznej w nowoczesnej literaturze
polskiej). Krakow 2003; Eadem: Powrot lokalnosci (o geograficznych korzeniach literatury lat
ostatnich). W: Percepcja wspotczesnej przestrzeni miejskiej. Red. M. Madurowicz. Warszawa
2007, s. 497—500.
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miejsc rzeczywistych” (na przyktad Petersburga Dostojewskiego, Pragi Kafki,
Dublina Joyce'a)'*. Wiaze si¢ z nig zaro6wno refleksja na temat statusu przestrze-
ni w literaturze, jak i literatury w przestrzeni — m.in. zainteresowanie zwiaz-
kami pisarzy z konkretnymi miejscami: rodzinnymi lub zwiedzanymi podczas
podrdzy. Przedmiotem geopoetyki jest studium zwiazkéw intelektualnych,
zmystowych pomigdzy czlowiekiem a przestrzenia (spojrzenie na literaturg jako
pryzmat, ktory przeksztatca autentyczne lokalizacje w miejsca literackie, bada-
nie geografii srodowisk twérczych, gdy konkretne miejsca staja si¢ przestrzenia
umozliwiajaca dziatalno$¢ literacka). Elzbieta Rybicka gtowny cel geopoety-
ki formutuje nastgpujaco: badanie ,,topografii, czyli zapisow miejsc w tekstach
kultury”:

Szukanie §ladow literackich swiatow w rzeczywistych przestrzeniach nie
$wiadczy zatem o prostoduszno$ci w stylu odbioru fikcyjnego dzieta, ale
o niezwykle zywej i tworczo rozwijajacej si¢ tendencji w kulturze wspot-
czesnej. A mianowicie o przekonaniu, ze kulturowe reprezentacje miasta
tworza krajobraz, w ktorym zyjemy, sa wigc niezbywalna czgscia naszego
doswiadczenia i naszej rzeczywistosci. Nie chodzi tu bowiem o naiwny
mimetyzm, uniewazniajacy fikcyjne ramy dzieta, lecz o performatywny
wymiar literatury i artefaktow kulturowych. Wykraczaja one wszak poza
imaginacyjny status i wkraczaja w realno$¢, ksztattujac nasze wyobrazenia
topograficzne i nasze mapy $wiata'>.

Nasuwaja si¢ w tym momencie pytania o to, jak kultura jest uzalezniona
od przestrzeni i krajobrazow, ale takze jak przestrzen jest zwiazana z literatura
i innymi dyskursami.

Poréwnujac rozwijajace si¢ w ramach zwrotu topograficznego badania
z wczesniejsza refleksja nad przestrzenia w literaturze, mozna dostrzec znacza-
ce przesunigcie akcentow. Obecnie wigkszy nacisk ktadzie si¢ na sprawg ,,loka-
lizacji kultury” — przestrzen doswiadczenia kulturalnego i egzystencjalnego
zostata uznana za jeden z najwazniejszych kontekstow:

Skoro kultura jest zawsze uwarunkowana i obramowana sytuacyjnie, to
przestrzen (a wraz z nig takze czas, okolicznos$ci polityczne i ekonomicz-
ne) stanie si¢ jedynym z jej najwazniejszych wyznacznikow. Nie jest to
juz oczywiscie abstrakcyjna przestrzen fizyczna, ale przestrzen doswiad-
czenia kulturowego i egzystencjalnego. Z tego powodu cele, jakie sobie
stawiaja nowe dyscypliny, sa zbiezne — odpowiedzie¢ na pytania, w jaki
SposOb przestrzenie i miejsca sa przez nas doswiadczane i interpretowane,
4 E. Rybicka: Geopoetyka (o miescie, przestrzeni i miejscu we wspélczesnych teoriach

i praktykach kulturowych)..., s. 477—478.
15 Tbidem, s. 483.
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jak ksztattuja tozsamos¢ jednostkowa i zbiorowa, plciowa i etniczna, jak
,upamigtniaja” lub subwersyjnie kwestionuja dominujaca kulturg. Wspol-
ny wydaje si¢ takze powrot kategorii miejsca, cho¢ zarazem jej destabili-
zacja, wynikajaca z polozenia nacisku na znamienna dla wspotczesnosci
hybrydyzacje¢ lokalnos$ci'c.

Teksty zamieszczone w podrgezniku Jest tyle do powiedzenia! zachgcaja do
zwrocenia uwagi na kwesti¢ lokalizacji kultury. Niemal we wszystkich notkach
biograficznych, przyblizajacych uczniom sylwetki autoréw czytanych tekstow,
zostaty uwzglednione informacje na temat miejsc, z ktorymi byli oni szczegol-
nie zwiazani'’. Na przyktad Stanistaw Vincenz zostal przedstawiony nastepu-
jaco'®:

[...] badacz i mito$nik kultury Karpat Wschodnich — swojej ziemi rodzin-
nej. W obszernym, trzytomowym dziele Na wysokiej poloninie zapisat le-
gendy, zwyczaje i wierzenia Huculow — ludu zamieszkujacego ten region.
Po 1939 roku przebywat na emigracji, m.in. we Francji i Szwajcarii.

Jtdp, s. 28

Podobne informacje o zwiazkach zycia i tworczo$ci z okreslonym miejscem
znalazty si¢ rowniez w notce poswigconej innemu emigrantowi — Andrzejo-
wi Chciukowi, urodzonemu w Drohobyczu, i opisujacemu to miasto w swoich
wspomnieniowych utworach (Jtdp, s. 105). Mozna tu przywota¢ rowniez bio-
gram Wilhelma Dichtera (Jtdp, s. 85) 1 pozostalych autorow tekstow zamiesz-
czonych w Jest tyle do powiedzenia! (takze niektore notki biograficzne w pierw-
szej czgsci podrecznikal®).

16 Tbidem, s. 477—478. W przywotanych w pracy cytatach zachowuj¢ grafi¢ zgodna z ory-
ginatem.

17" Zamieszczanie notek biograficznych w podrgcznikach szkolnych jest czgsta praktyka,
jednak w analizowanej ksiazce wyjatkowo wazna, powtarzajaca si¢ cze$cia informacji o zyciu
roznych tworcow, sa wiadomosci na temat miejsc ich urodzenia lub regionéw, z ktérymi silnie
zwigzali swoja tworczo$¢. Tendencja do ,,lokalizacji” pisarzy jest widoczna w przywotanej not-
ce o Stanistawie Vincenzie, ktory zostat przedstawiony jako regionalista, badacz ,,ziemi rodzin-
nej”, ale takze emigrant, jako pisarz zwiazany z Karpatami Wschodnimi, Huculszczyzna, Francja
i Szwajcaria. Mozna powiedzieé, ze autorki w notkach zwracaja uwagg na ,,miejsca autobiogra-
ficzne” pisarzy, o ktorych pisze M. Czerminska: Miejsca autobiograficzne. Propozycja w ra-
mach geopoetyki. ,, Teksty Drugie” 2011, nr 5, s. 183—199.

18 Na przywotanie tworczosci Stanistawa Vincenza w podregezniku do gimnazjum pragne
zwrécic szczegdlna uwage, nawiaze do tego jeszcze w dalszej czgéci mojego artykutu.

1 Na przyktad uczniowie znajda w tej czgsci podrgeznika nastgpujace informacje na temat
Elizy Orzeszkowej: ,,Zyta w Grodnie (obecnie Bialorus). Po powstaniu styczniowym na tych
ziemiach polityka rusyfikacyjna zaborcy byla szczeg6lnie dotkliwa. Majatek, ktérego pozbywat
si¢ polski wlasciciel, mogt by¢ sprzedany wylacznie Rosjaninowi. Jeden z takich wypadkéw jest
tlem akcji noweli, ktorej fragment przeczytasz za chwilg”. T. Marciszuk, T. Kosyra-Cie$lak,
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Juz pierwszy rozdziatl zatytutowany W domu zawiera zapisy topografii
w tekstach kultury, zwiazane z do§wiadczeniami bliskimi kazdemu czlowie-
kowi. Gtéwnym tematem w tej cze$ci jest dom, a zatem miejsce, ktdre mozna
uzna¢ za wlasne. Zgodnie z zasada wychodzenia od tego, co najblizsze i znane
uczniom, mozna rozpoczaé (w ten sposob) wprowadzanie gimnazjalistow w za-
gadnienia zwiazane z przestrzeniag. Dom, jak przypomina Hanna Buczynska-
-Garewicz, jest bowiem ,,ludzkim najpierwszym $wiatem, zanim znajdujemy
sie w szerokim $wiecie, jesteSmy w bezpiecznym domu”?. Niewatpliwie warto
uczniow zachgci¢ do glebszego namyshu nad pierwszym do§wiadczeniem prze-
strzeni, zwiazanym z domem i zamieszkiwaniem go?'. Poczucie swojskosci,
bliskos$ci miejsca wynika z rozumienia — czuj¢ si¢ u siebie, w domu, bo ro-
zumiem to miejsce, znam je. Naturalna konsekwencja refleksji na temat domu
jest kulturowa interpretacja tego wycinka przestrzeni, odstaniajaca si¢ poprzez
poréwnanie z odmiennymi typami domoéw, ktére dziwia, zaskakuja, bo wiaza
si¢ z inna kultura. W podreczniku zostalo to zobrazowane poprzez informacje
o r6znych ludzkich siedzibach, ktore zmieniaja si¢ w zaleznos$ci od czasu (np.
dawne domy drewniane i wspotczesne betonowe — Jtdp, s. 13, 18—19) oraz
miejsca (domy europejskie i afrykanskie lub budowane w amazonskiej puszczy
— Jtdp, s. 37, 183), w ten sposéb ujawnia si¢ lokalizacja kultury. W podrecz-
niku rownocze$nie nacisk zostal polozony na samg ide¢ domu, ktéra (mimo
roznic) jest uniwersalna*’. Ciekawym kontekstem, wprowadzajacym symbolike
i znaczenie domu, jest fragment pracy Barbary Ogrodowskiej*, zatytutowany
Dom — miejsce swiete (Jtdp, s. 24—25), ktory moze by¢ bardzo pomocny w in-
terpretowaniu utwordow literackich. Motyw domu jest wyjatkowo popularny
w literaturze, czgsto powraca w edukacji szkolnej (uczniowie zetkngli si¢ z nim
juz na wczesniejszym etapie edukacji, takze w pierwszej czgéci podrgcznika

A. Zatazinska: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk polski. Gimnazjum. Klasa I, czes¢ I..., s. 166;
podkr. — E.D.

2 H. Buczynska-Garewicz: Miejsca, strony, okolice. Przyczynek do fenomenologii prze-
strzeni. Krakow 2006, s. 223.

2l Zob. badania na temat wyobrazen zwiazanych z domem (rodzinnym i wymarzonym, przy-
sztym) uwidaczniajacych si¢ w wypowiedziach pisemnych uczniow: D. Krzyzyk, H. Syno-
wiec: Jezykowa projekcja domu rodzinnego w wypowiedziach dorastajqcych dziewczqt. W: Dom
w jezvku i kulturze. Red. G. Sawicka. Szczecin 1997, s. 109—120; D. Krzyzyk, H. Syno-
wiec: Jezykowy obraz przysztego domu rodzinnego w wypowiedziach dorastajqcych chtopcow.
W: ,,Z Teorii i1 Praktyki Dydaktycznej Jgzyka Polskiego”. T. 15. Red. E. Polanski, Z. Uryga.
Katowice 1999, s. 94—107.

22 Zob. na ten temat: D. Benedyktowicz, Z. Benedyktowicz: Dom w tradycji ludo-
wej. Wroctaw 1992; Dom we wspotczesnej Polsce. Szkice. Red. P. Lukasiewicz, A. Sicinski.
Wroctaw 1992; A. Legezynska: Dom i poetycka bezdomnos¢ w liryce wspotczesnej. Warszawa
1996; Obraz domu w kulturach stowianskich. Red. T. Dabek-Wirgowa, Z. Makowiecki.
Warszawa 1997; W. Rybczynski: Dom. Krotka historia idei. Przel. K. Husarska. Gdansk
1996.

B B. Ogrodowska: Polskie tradycje i obyczaje rodzinne. Warszawa 2007.
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Jest tyle do powiedzenial**). Autorki omawianej ksiazki wybraly jednak teksty
zaskakujace 1 zapewne nieznane gimnazjalistom. Wsérod nich wiasciwie jedyna
lektura z zakresu literatury dla mtodziezy jest fragment z cyklu o Ani z Zielone-
go Wzgdrza (Wymarzony dom Ani; Jtdp, s. 44—45). Prawdziwa niespodzianka
dla mnie jest propozycja czytania fragmentu poswigconego huculskiej chacie ze
slynnej epopei Stanistawa Vincenza Na wysokiej potoninie (Jtdp, s. 28—29). Na
temat mozliwo$ci prezentowania tego wyjatkowego dzieta w liceum pisatam juz
wczesniej®, nie znajac wowczas jeszcze propozycji z podrecznika Jest tyle do
powiedzenia! Dobor tekstow w omawianej ksigzce dla gimnazjalistow zachgca
do poréwnania huculskiej grazdy?®® (i obyczajow zwiazanych z jej budowa) z do-
mami w innych kulturach — na przyktad lektura fragmentu Hebanu Ryszarda
Kapuscinskiego pozwoli zapozna¢ uczniow z odmienna koncepcja domu wiecz-
nych tutaczy — Tuaregow:

Tuareg ma swoj dom i ojczyzne, w ktorej zyje od tysiaca lat — to wnetrze
Sahary. Bo jego dom jest inny niz nasz. Nie ma on $cian ani dachu, drzwi
ani okien. Wokoto nie ma ptotu ni muru, niczego, co grodzi i ogranicza.
Wszystkim, co ogranicza, Tuareg gardzi, kazda przegrode stara si¢ zbu-
rzy¢, kazda barierg ztamac. Jego ojczyzna jest niezmierzona, to tysigce
i tysigce kilometrow ptonacego piasku i skal, wielka, zdradliwa, jalowa
ziemia, ktorej wszyscy si¢ boja i staraja si¢ omina¢. Granica tej pustynnej
ziemi-ojczyzny jest tam, gdzie koncza si¢ Sahara i Sahel, a zaczynaja zie-
lone pola osiadtych, wrogich Tuaregom plemion, ich wioski i domy.

Jtdp, s. 37

Refleksja na temat r6znych domow, ktorych ksztatt jest zwiazany z odmien-
nymi warunkami klimatycznymi i kulturowymi, staje si¢ impulsem do mysli

24 Problematyka domu zostata w tym podrgezniku poruszona w kontekscie analizy fragmentu
noweli E. Orzeszkowej, zatytutowanego Smier¢ domu — T. Marciszuk, T. Kosyra-Cie$lak,
A. Zatazinska: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk polski. Gimnazjum. Klasa I, czes¢ I...,s. 167.

% E. Dutka: Idee i mozliwosci — literatura kresowa na lekcjach jezyka polskiego w lice-
um (na przyktadzie fragmentu epopei huculskiej Stanistawa Vincenza). W: ,,Z Teorii 1 Praktyki
Dydaktycznej Jezyka Polskiego”. T. 20. Red. H. Synowiec. Katowice 2009, s. 38—49. Zob.
takze E. Dutka: Otwieranie warowni — dom w prozie kresowej (na przyktadzie epopei huculskiej
Stanistawa Vincenza). W: Proza polska XX wieku. Przeglqdy i interpretacje. T. 2: Z perspektywy
nowego stulecia. Red. E. Dutka, M. Cuber. Katowice 2012, s. 31—49.

26 Grazda to charakterystyczne dla kultury huculskiej domostwo, czgsto o charakterze wa-
rownym. Taka chatg otoczong obszernymi galeriami, z przybudéwkami, z komérkami, przypomi-
najaca ,,osiedle kwadratowe” z wewngtrznym ,,podworczykiem” opisuje J. Iwaszkiewicz: Pod
Howerlq. W: Idem: Dziefa. Proza poetycka. Warszawa 1958, s. 304. T. Olszanski, wspominajac
swoje przedwojenne wakacje w okolicach Jaremcza, pisze o grazdzie, czyli huculskiej zagrodzie
otoczonej wysokim ptotem, do ktérej wehodzilo sig przez bramg, a wewnatrz byta chata, stodota,
stajnia, kurnik, ,,grazda to byla mata twierdza” — T. Olszanski: Kresy kresow — Stanistawow.
Warszawa 2008, s. 81—S82.
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o osiadlym i wegdrownym, koczowniczym stylu zycia, a zatem o odmiennych
sposobach doswiadczania miejsca. Od analizy obiecktow kultury materialnej
uczniowie moga przej$s¢ do senséw symbolicznych, analiza zgromadzonych
w podrgczniku tekstow prowadzi do mysli na temat potrzeby domu — miejsca,
do ktorego jest si¢ przywiazanym, ale ktore jednoczesnie moze w jaki$§ spo-
sob ograniczaé. Pragnienie domu, bezpiecznego schronienia ukazuje fragment
Martwej natury z wedzidtem Zbigniewa Herberta, w ktorym zostala przedsta-
wiona wyprawa zeglarzy holenderskich z konca X VI wieku w okolice Spitsber-
genu (Jtdp, s. 34—36). Odkrywcy, zmuszeni do przeczekania nocy polarnej,
zbudowali prowizoryczny dom — miniaturg ojczyzny, schronienie przed mro-
zem 1 niedzwiedziami:

Nie wiadomo, kto wpadt na ten pomyst — by¢ moze byt on dzietem
wyobrazni zbiorowej — ale kiedy wreszcie stanat dom (prawde mowiac,
byta to psia buda), postanowiono nada¢ mu styl. Nad niskimi drzwiami
wymalowano czarng farba trojkatny portal, a takze dwa okna umieszczone
symetrycznie na frontowej §cianie (dom byt bez okien). Do ptaskiego da-
chu przybito schodkowa attyke z desek okrgtowych, ktora wkrotce zniosta
nawalnica $niegowa, najwyrazniej wroga tym estetycznym subtelno$ciom.

Kiedy 13 czerwca roku 1598 na dwodch mizernych todziach ruszono
w droge powrotna, nikt nie mial odwagi odwroci¢ gtowy i spojrze¢ na
opuszczony dom, na ten monument wierno$ci — z trdjkatnym portalem
i dwoma fatszywymi oknami, w ktorych czait sig¢ smolisty mrok.

Jtdp, s. 36

Szczegdlna dbatos¢ podroznikow o tymczasowe schronienie $wiadczy
o tym, ze byto ono dla nich czym$ wigcej, zaspokajato nie tylko potrzeby fi-
zyczne.

Ciekawym pomyslem autorek podrgcznika jest zestawienie tekstow na temat
zmiany miejsca zamieszkania — fragmentu Lalki Bolestawa Prusa, ukazujace-
go przeprowadzke Rzeckiego (Jtdp, s. 31—32) i zapiskow z Rozkurzu Mirona
Bialoszewskiego na temat pierwszych dni w nowym mieszkaniu (Jtdp, s. 40—
41). Analiza porownawcza wymienionych tekstow (do ktorej zachgcaja autorki
w materiatach dla nauczycieli*’) u$wiadamia zwiazek z miejscem, eksponuje
rézne sposoby ,,0swajania” nowego miejsca, zadamawiania sig. Zestawiajac wy-
cinek powiesci z epok wezesniejszych z proza wspotczesna, uczniowie po raz
kolejny moga si¢ przekona¢ o tym, jak bardzo uniwersalne jest do§wiadczenie
miejsca bliskiego.

Znaczenie i symbolike domu uzmystawiaja cieckawie dobrane w podreczni-
ku wiersze Konstantego I. Galczynskiego, Czestawa Mitosza, Kazimierza Wie-

27 M. Biernacka-Drabik, T. Hantke: Jest tyle do powiedzenia. Jezyk polski. Gimnazjum.
Klasa I, czes¢ 2. Scenariusze lekcji. Karty pracy. Warszawa 2010, s. 10—T11.
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rzynskiego. Warto szczegdlnie zwroci¢ uwage na mniej znany utwor — Dom
rodzinny Jozefa Barana (Jtdp, s. 43—44), ktory eksponuje nie tylko symbolike
domu — poczatku, ale i zwigzek tego miejsca z dziecinstwem:

dawna stolica $wiata

przez jego Wielka Izbe
przebiegaty
wszystkie rownolezniki i potudniki

dookota niego krazyto stonce
odbijajace si¢ zima niby w lusterku
w kuchennym piecu

nad domem wisialo niebo
pod domem
zakopane byto piekto

wokot serdecznego palca mamy
obracala si¢ cata planeta

dzi$ dom
to juz tylko mala szkatuta dziecinstwa
z zabytkowymi rodzicami

odnajduj¢ ja w kazde wakacje
ukryta migdzy drzewami ogrodu

Z zagadnieniem domu mozna powiaza¢ rowniez kolejne dwa rozdziaty pod-
recznika: Nie tylko chleb i Pamiecé rodu. Tytuly tych czesci i gtowne zagadnienia
w nich poruszane bezposrednio nie odsytaja do przestrzeni, jednak w znaczacy
sposob uzupetniaja refleksje na temat domu. W pierwszym z nich wielokrotnie
powraca idea centrum domu, ktérym jest miejsce taczace rodzing, zwiazane
ze wspolnymi positkami — kuchnia, stot, piec (Jtdp, s. 18, 20—21). W drugim
rozdziale rownolegle z uwagami o historii rodziny, przodkach pojawia si¢ mysl
o domu jako rodzinnym gniezdzie.

Z domem, ktory nie tylko ze wzgledow dydaktycznych stanowi dobry punkt
wyjécia do rozmowy o tematyce przestrzennej, wiaze si¢ kluczowe zagadnienie
dla geopoetyki — sygnalizowany juz wielokrotnie problem miejsca. W latach
dziewigcdziesiatych XX wieku stopniowo wykrystalizowato si¢ nowe rozumie-
nie miejsca w kulturze. Wiazalo si¢ ono w duzej mierze z tradycja filozoficzna
i z rozwijana wczesniej geografia humanistyczna?® — wielu autoréw odwotuje

2 Na przyktad H. Buczyniska-Garewicz w interesujacej rozprawie Miejsca, strony, oko-
lice. Przyczynek do fenomenologii przestrzeni... tytutowe kategorie zaczerpngta z prac M. Hei-
deggera (m.in. Budowac, mieszkac, mysle¢; O zZrodle dzieta sztuki; Sztuka i przestrzen). Miej-
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si¢ zwlaszcza do rozréznien wprowadzonych przez Yi-Fu Tuana®. Do sadow
amerykanskiego badacza chinskiego pochodzenia nawiazuja autorki podrgcz-
nika Jest tyle do powiedzenia! juz w cytowanym wczesniej wstgpie, przywo-
tujac stwierdzenie, ze ,,istotom ludzkim potrzebne jest zarowno miejsce, jak
i przestrzen”, a nastgpnie zamieszczajac w jednym z rozdziatow krotki wyci-
nek rozprawy poswigconej tym zagadnieniom, opatrzony pytaniami i zadania-
mi sprawdzajacymi czytanie ze zrozumieniem (Jtdp, s. 186—187). Uczniowie,
poznajac fragment tekstu naukowego, dowiedza sig, ze istota przestrzeni jest
otwarto$¢ i wolno$¢:

Otwarta przestrzen nie ma wydeptanych $ciezek i znakdéw drogowych. Nie
stosuja do niej utarte wzory ustalonych dla cztowieka znaczen. Jest jak
pusta karta, ktorej znaczenie mozna dopiero nadac.

Jtdp, s. 186

Miejsce natomiast jest przestrzenia juz ucztowieczona, zamknigta:

W poréwnaniu z przestrzenia, miejsce jest spokojnym centrum ustalonych
warto$ci. Istotom ludzkim potrzebne jest zarowno miejsce, jak i prze-
strzen. Zycie czlowieka jest [...] ruchem miedzy bezpiecznym schronie-
niem a przygoda, przywiazaniem a wolnoscia. W otwartej przestrzeni
mozna intensywnie odczu¢ walory miejsca, a w samotnosci zacisznego
miejsca ogrom rozciagajacej si¢ poza nim przestrzeni staje si¢ dominujacy.
Zdrowa istota przyjmuje z ochota zar6wno ograniczenie, jak i wolno$¢,
ograniczenie miejsca i otwartos¢ przestrzeni.

Jtdp, s. 186

Warto zwroci¢ uwagg na zamieszczony w podreczniku krotki fragment roz-
prawy Yi-Fu Tuana, gdyz stanowi on cenny kontekst interpretacyjny dla utwo-

sce stanowi otoczenie ludzkie — ,,nalezy do $wiata, wobec ktdrego cztowiek jest w”, ,,miejsce jest
konstytuowane w ludzkiej egzystencji i ze wzgledu na tg egzystencjg”. Okolica Heidegger nazywa
miejsca otaczajace czlowieka, przestrzen doswiadczona, ktorej istotg stanowi relacyjno§é — ,,oko-
lica to co$, co znajduje si¢ wokol czlowieka, co konstytuuje si¢ ze wzgledu na niego, co dobrze
znane 1 bliskie, wobec czego wystepuje zwiazek zazylosci”, okolica sa ,,miejsca wyrdznione ze
wzgledu na ludzkie bycie” 1 okolica jest zawsze bytem rozumianym, ktdry pozwala méwié o bli-
skosci czlowieka wobec prawdy bycia (pojgcie okolicy jest instrumentem do méwienia o blisko$ci
osiaganej przez rozumienie). Zarowno pojgcie okolicy, jak 1 strony to stowa majace subiektywny,
indywidualizujacy punkt odniesienia. Pojgcie strony stanowi pewien stosunek zazylosci, bliskosci,
strony obrastaja wieloma znaczeniami znanymi tylko konkretnej jednostce, zwiazanymi z jego
przezyciami i marzeniami, strona ,,ma tu sens minigeograficzny, ale zdominowany jest on przez
sens emocjonalny, historyczny, krajobrazowy, spoteczny”. H. Buczynska-Garewicz: Miejsca,
strony, okolice...,s. 26—27, 105—107.

» Yi-Fu Tuan: Przestrzeri i miejsce. Wstep K. Wojciechowski, przet. A. Morawinska.
Warszawa 1987.
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row literackich, moze sta¢ si¢ poczatkiem bardziej refleksyjnego, swiadomego
stosunku do otoczenia. Tezy na temat przestrzeni i miejsca sktaniaja uczniéw
do uzywania z wigkszym namysltem stow, za pomoca ktéorych moga wyrazaé
wlasne dos§wiadczenia.

Bezposrednio w sasiedztwie tekstu amerykanskiego badacza zamieszczono
polecenie, ktére kieruje uwage na szczegdlne, bo sakralne znaczenie miejsc.
Zadaniem ucznioéw jest zebranie informacji na temat najblizszego sanktuarium
lub celu pielgrzymek, przygotowanie prezentacji o historii tego miejsca oraz
szczegblnych formach zwiazanego z nim kultu (Jtdp, s. 187). Poglebieniu prob-
lematyki miejsca stuza takze inne polecenia i pytania:

Co sktada si¢ na tozsamos¢ jakiego$ miejsca (tzn., ze jest ono jedyne
1 niepowtarzalne)? Zastanawiajac si¢ nad tym, odwotujcie si¢ do przyktadu
wlasnej miejscowosci.

Jidp, s. 138

Czym jest i jak si¢ moze przejawiaé patriotyzm lokalny? Jak pojmuja go
mieszkancy waszej miejscowosci?
Jtdp, s. 138

Dyskutujac na ten temat z uczniami, mozna wspomnie¢, ze wprowadzone
przez Yi-Fu Tuana kategorie sa inspirujace dla wspotczesnych tworcow i bada-
czy, ale bywaja tez modyfikowane, roznie wartosciowane (koncepcja ,,miejsc
pamigci” i ,nie-miejsc”)**. W podreczniku sktania do tego tekst Ryszarda Ka-
puscinskiego, poswigcony okolicom Nal¢czowa, w ktdérym opisane zostalo na-
stepujace doswiadczenie przestrzeni:

Otwarta przestrzen — oto za czym teskni oko. Zeby nic go nie zatrzy-
mywalo, nie ograniczato, nie wiezito. Zeby nie musialo rejestrowaé, oce-
nia¢, wybiera¢, decydowac, zeby byto wolne i zeby bez przeszkdd, swo-
bodnie bieglo przed siebie do granic horyzontu, tam, gdzie niewyrazny,
przestonigty mgietka Scieg taczy ziemig z niebem na najdalszym krancu
Swiata.

Ale przede wszystkim — otwarta przestrzen wyzwala i pomnaza nas
samych. Uwolnieni ze $cisku thumu ulicznego, z korkow samochodowych,
z autobusOw i metra, z ciasnoty urzedéw i poczekaln, z trybéw miasta-
-maszyny, ktére zmetto nas na spocone, umegczone anonimowe czastecz-
ki wielkiej ruchliwej masy ludzkiej — odzyskujemy oddech, swobodg,
ksztalt, tozsamos¢.

Jtdp, s. 196

30 Zob. P. Nora: Czas pamigci. Przet. W. Dtuski. ,,Res Publica Nowa” 2001, nr 7, M. Augé:
Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosci. Przet. R. Chymkowski,
przedmowa W.J. Burszta. Warszawa 2010.
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Pod tekstem zostato zamieszczone ,,zadanie trudniejsze, dla chetnych”,
w ktorym zacheca si¢ uczniow do poréwnania uwag stynnego reportera na te-
mat przestrzeni z tezami Yi-Fu Tuana (Jtdp, s. 197).

W nowszych badaniach miejsce coraz czg$ciej nie oznacza unieruchomie-
nia, zamknigcia, wprost przeciwnie mowi si¢ o translokacji miejsc, ktore ,,we-
druja w czasie”, ale i w przestrzeni. Literackie opowiesci o miejscach odstaniaja
ich historig, przenosza je wraz z migrujacymi mieszkancami. Problem ,,niesta-
tosci” miejsc jest w centrum literatury kresowej, tworzonej przez tych, ktorzy
musieli opusci¢ swoje strony i przez ich potomkdw. Pisze o tym w glosnym ese-
ju zatytulowanym Dwa miasta Adam Zagajewski. Poeta wspomina dziadkow
i rodzicow, ktorzy zyli poniekad w tytutlowych dwoch miastach: realnych Gliwi-
cach, do ktorych trafili na fali powojennych ,,repatriacji”’, i w mitycznym Lwo-
wie — miescie, ktérego mentalnie wiasciwie nigdy nie opuscili, symbolicznie
przeniesli je w inny wymiar i czas®. Podobne odczucia przedstawia Zbigniew
Zakiewicz, ukazujacy w ksiazkach: Ciotulerika i Gorycz i s6l morza. Gdanskie
Smorgonie®?, symboliczne, ale rowniez dostowne ,,przenoszenie” dawnych stron
w nowe okolice (ukazuje to zaréwno tytul, taczacy miejsce nowe i dawne —
Gdanskie Smorgonie, jak 1 motywy sakralnych obrazow, figur, ktére zostaty
przewiezione z Wilenszczyzny do gdanskich kosciotow):

We Wrzeszczu Najswigtsza Panienka z Wilna przywieziona, w srebrnej su-
kience, skopiowana z tej, co w Ostrej §wieci Bramie®.

Obie ksiazki gdanskiego autora taczy posta¢ tytutowej ciotulenki — Eweli-
ny Puciatowej, barwnej postaci ,,.kresowej pani z majateczku Ponizie Tatarskie”,
ktora po wojennej zawierusze osiadta w wiosce Lipnisz na Kaszubach. Utwo-
ry Zakiewicza oscyluja wokot tego, co utracone z jednej strony (wspomnienia
rodzinnych stron na dawnych Kresach) i miejsca nowego osiedlenia (Kaszub,
okolic Gdanska) — z drugiej, uktadajac si¢ w opowiesci o przetamywaniu me-
lancholii, o stopniowym zadomowieniu w konkretnym miejscu i zakorzenieniu
w $wiecie.

W podreczniku Jest tyle do powiedzenia! problem translokacji miejsca wy-
wohuje opowiadanie Rodzina matych szewcow Isaaca Bashevisa Singera (Jtdp,
s. 115—122). Bohaterowie tego utworu emigruja do Ameryki z powodu, po
pierwsze, poszukiwania nowych perspektyw, po drugie — zmuszeni przez woj-
ne. Wyjezdzajac, zabieraja z soba ,,worek wypelniony Frampolem”, w ktorym
sa — obok niezbgdnych rzeczy, przypominajacych o rodzinnej miejscowosci —
wiara, tradycja, obyczaje:

31 A. Zagajewski: Dwa miasta. W: Idem: Dwa miasta. Paryz—Krakow 1991, s. 7—46.

2 7. Zakiewicz: Ciotulerka. Opowiesci zartobliwe. Gdansk 1988; Idem: Gorycz i sél
morza. Gdanskie Smorgonie. Gdansk 2000.

3 7. Zakiewicz: Gorycz i s6l morza...,s. 47.
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Od tego dnia zycie Aby zmienito si¢ nie do poznania — przypominato
biblijna opowies¢, niezwykta histori¢ zastyszana od wedrownego kazno-
dziei. Porzucit dom, gdzie mieszkali jego przodkowie, gdzie si¢ urodzit,
1 podpierajac si¢ kijem, ruszyt w §wiat niczym patriarcha Abraham. Spu-
stoszony Frampol i okoliczne wioski przywodzity na mysl Sodomg i Go-
moreg, trawione ogniem.

Jtdp, s. 120

Emigrant odcigty od bliskiego miejsca traci ochotg do Zycia, staje si¢ coraz
bardziej nieobecny w rzeczywistosci. Ratunkiem dla Aby okazuje si¢ dopie-
ro powrdt do dawnych przyzwyczajen. W amerykanskiej scenerii bohater od-
twarza czastke dawnego Frampola, zndw ma swoja szopg — warsztat szewski,
w ktorym moze pracowaé z synami:

Aba ozyl. Jego synowe wolaty, ze wyglada o pigtnascie lat mtodziej. Jak
za dawnych czaséw we Frampolu wstawal o $wicie, odmawiatl modlitwy
od razu zabierat si¢ do pracy. Znowu uzywal sznurka z supetkami, zeby
wzia¢ miare.

Jtdp, s. 122

Opowiadanie Singera zostato zamieszczone w podreczniku w czgsci zatytu-
lowanej Pamie¢ rodu, w ktorej tematem przewodnim sa korzenie i tradycje ro-
dzinne, a celem gtéwnym zwrocenie uwagi na problem staro$ci i potrzebe sza-
cunku dla starszych. Poprzez lekture Rodziny matych szewcow uczniowie moga
zapoznac sig z tradycja zydowska — tekst zostal opatrzony licznymi przypisa-
mi, zawierajacymi informacje na temat kultury materialnej (np. béznica, cheder,
jarmutka, mykwa, macewa, tates, mezuza) i duchowej (wyjasnienie czym jest
Tora, przywotania postaci i historii biblijnych, informacje o §wigtach: Groznych
Dniach, Sukot, Jom Kippur). W ramach obudowy dydaktycznej utworu Sin-
gera zamieszczono rowniez uwage o stowach pochodzacych z jezyka Zydow,
takich jak: ,,cymes”, ,trefny”, ,,fanaberie” (Jtdp, s. 123). Opowiadanie Pamiec
rodu mozna powiazac z innymi tekstami zaznajamiajacymi uczniow z kultura
zydowska, zamieszczonymi w podreczniku — z fragmentem glosnej w latach
dziewigcdziesiatych wspomnieniowej ksiazki Wilhelma Richtera Kon Pana
Boga (Jtdp, 85—87). Uczniowie w ten sposob poznaja histori¢ miejsc. Problem
przesztosci zasygnalizowany zostal we wstepie do omawianego podrecznika,
w stowach zachecajacych do chwili namystu nad dawnymi mieszkancami do-
mow 1 okolic bliskich uczniom:

Zasiadziecie z nimi do stotu. Postaracie si¢ wstucha¢ w to, co chcieliby
Wam powiedzie¢ o miejscach, ktore uwazacie za swoje, a ktore przeciez
byty i sa takze ich miejscami.

Jtdp, s. 3
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W poradniku dla nauczycieli autorki sugeruja, zeby wprowadzenie do lek-
tury opowiadania Singera potaczy¢ (jezeli jest to mozliwe) z wycieczka do sy-
nagogi lub innych miejsc zwiazanych z kultura zydowska, ktére znajduja si¢
w najblizszej okolicy®*. Podobna funkcj¢ moga spetni¢ informacje na temat
Kazimierza — popularnej krakowskiej dzielnicy, zamieszkanej dawniej przez
Zydow, zamieszczone w innej czeéci podrecznika (Jtdp, s. 133—134). Historia
ulic Estery i Jozefa ma sktoni¢ uczniow do rozmowy o wspotistnieniu dwoch
spotecznosci — polskiej 1 zydowskiej. Zalecane zadania moga okazac¢ si¢ trud-
ne, w scenariuszu lekcji o tek$cie Singera pojawia si¢ nastgpujaca wskazdowka:

Gdyby niektére wypowiedzi mialy charakter antysemicki, najlepszym
wyjs$ciem bedzie chyba uwaga, ze aby wyrobi¢ sobie stosunek do czegos,
trzeba to co$ najpierw poznac i ze m.in. temu ma stuzy¢ lekcja®.

Warto podja¢ wyzwanie, ksztaltowanie postawy szacunku dla innych moze
by¢ nie tylko jednym z celéw zaje¢, ale takze umozliwi mlodym ludziom ,,0d-
krywanie” historii najblizszej okolicy. Przywotam w tym miejscu osobiste
wspomnienie. Pamigtam, jak duzym przezyciem byla dla mnie — uczennicy
szkoty podstawowej, wiadomos$¢, ze w moim miescie — Katowicach jest miej-
sce, w ktorym kiedy$ stala okazata synagoga (obecnie plac Synagogi); zostata
zburzona w roku 1939. Podobne, silne przezycie wiazalo si¢ z pierwsza wizyta
na interesujacym katowickim kirkucie przy ulicy Kozielskiej. Takie doswiad-
czenie zmienia podej$cie do kultury zydowskiej i problemu Holokaustu — nie
sa to juz zagadnienia znane tylko z literatury czy filmow, ale sprawy bliskie,
ktorych $lady wciaz sa widoczne.

Refleksja na temat historii miejsc zostala powigzana w podrgczniku Jest
tyle do powiedzenia! z ksztalceniem jezykowym — informacjami o nazwach
miejscowych, zasadach ich pisowni, odmianie itp. W dziale Wiasciwe stowo
zamieszczono nastgpujaca informacje:

Nazwy miejsc majq swoja histori¢. Odstaniaja rabek tajemnicy o poczat-
kach tych miejsc. Wspotczesne nazwy miejscowosci (a takze nazwy ulic,
placow czy osiedli) wybierane sa ze wzgledu na charakterystyczne cechy
terenu (np. Gorka) lub ze wzgledu na wartosci, jakie sa wazne dla jego
mieszkancow (osiedle Europejskie). Tak tez byto i kiedys.

Jtdp, s. 136

W badaniach zwiazanych z geopoetyka czesto zwraca si¢ uwage na nazwy
miejscowe, przez ktore przejawia si¢ historia i polityka, jak pisze Elzbieta Ry-
bicka:

3 M. Biernacka-Drabik, T. Hantke: Jest tyle do powiedzenia! Jezyk polski. Gimnazjum.
Klasa I, czes¢ 2. Scenariusze lekcji. Karty pracy..., s. 24—25.
35 Ibidem, s. 25.
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[...] tak czgsto powtarzajacy si¢ motyw przemianowania miejsc jest kwe-
stig przemocy symbolicznej, w ktdrej walka toczy si¢ o reprezentacje i po-
przez reprezentacjg. Z tej racji toponimia urasta do rzedu kluczowego,
bo najbardziej widocznego instrumentu wiadzy. Nie tylko historia nale-
zy bowiem do zwycigzcow, ale i mapa terytorium. [...] Inkorporacja za-
anektowanej przestrzeni [...] ma charakter jezykowy, ale jezyk, stajac sie¢
narzg¢dziem przemocy symbolicznej, podporzadkowany zostaje polityce
reprezentacji konfiskujacej pamig¢ i genealogi¢ miejsca’®.

Problem zmieniajacych si¢ nazw miejscowych jest czesto podejmowany
w prozie wspotczesnej — wazna rol¢ odgrywa na przyktad w Hanemannie Ste-
fana Chwina, do rangi centralnego tematu urasta w Koncercie Wielkiej Niedzwie-
dzicy Jerzego Limona. Szczegolnie rozbudowany bywa watek zwiazany z topo-
nimia w utworach, ktorych fabuta jest osadzona w miejscach o burzliwej historii.
W Urodzonym w Swieto Zmarlych Feliksa Netza skrupulatnie zostaty wyliczone
zmiany nazw ulic w miasteczku na Dolnym Slasku (réwnolegle podawane sa
nazwy niemieckie i polskie, dawne i obecne np. ulica Lenina dawniej Le$na,
,»za Niemca Waldstrasse™’). Rowniez w powie$ci Henryka Wanka Finis Sile-
siae toponimia jest waznym elementem panoramy opisywanego regionu®. W od-
niesieniu do realiow przedwojennych narrator konsekwentnie stosuje é6wczesne
brzmienie nazw miast (np. Gleiwitz, Gorlitz), do powiesci zostat dotaczony dwu-
jezyczny (niemiecko-polski) spis nazw geograficznych. W utworze odnotowa-
no zmiany nazw miast, wsi, ulic, szczytow i pasm gorskich, dyktowane prze-
mianami politycznymi, przy czym sa tu przypominane zarowno polskie nazwy
niemczone przed wojna, jak i proces odwrotny, ktoéry miat miejsce na ,,Ziemiach
Odzyskanych”. W powiesci tego typu manipulacje sa swego rodzaju gwattem na
miejscu, sposobem zawlaszczania przestrzeni, znakiem polityki miejsca.

Poprzez wymienione powyzej utwory Singera czy Dichtera mozna zatem
wprowadzi¢ ucznidéw w wazne zagadnienia literatury ostatnich lat. Opowiesci
o miejscach traconych i zasiedlanych staty si¢ wyjatkowo popularne w latach
dziewigédziesiatych minionego stulecia, wypierajac coraz bardziej tworczosé
podporzadkowang obowigzkowi dokumentowania czasu, zmaganiom z histo-
ria, charakterystyczna dla okresu wezesniejszego®. Zygmunt Ziatek proponuje
nawet, by mowic o ,,literaturze miejsca”:

% E. Rybicka: Miejsce, pamigé, literatura..., s. 30—31.

37 F. Netz: Urodzony w Swieto Zmartych. Katowice 1995, s. 184, 212, 216, 217.

3% H. Waniek: Finis Silesiae. Wroctaw 2003. Zwracam uwagg na ten problem w innym szki-
cu— zob. E. Dutka: Od ,, magicznego kraju’ do ,,ziemi peknietej”. O ,, Finis Silesiae” Henryka
Warka. W: Eadem: Zapisywanie miejsca. Szkice o Slasku w literaturze przelomu wiekow XX
i XXI. Katowice 2011.

3% Na temat wzrostu rangi miejsca w literaturze polskiej po roku 1989 pisatam juz wczeéniej,
przywolujeg tu czgSciowo tamte ustalenia — zob. E. Dutka: Szersze konteksty. W: Eadem: Zapi-
sywanie miejsca..., s. 10—25.
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Zainteresowanie lokalnymi, przestrzennymi wymiarami egzystencji nie
jest, jak wiadomo, zadna nowos$cia. Przeciwnie: w literaturze XX wieku
zrobito ono oszatamiajaca karierg. W $wiecie przyspieszonych przeobra-
zen, kataklizmow historycznych, przemieszczen ogromnych mas ludzkich
i ruchomych granic bylo ono wyrazem tesknoty za czyms$ trwatym, co
mozna przeciwstawi¢ wszechogarniajacemu chaosowi jako pewien wzor
lub przynajmniej pamiatke czytelnego $wiata®.

Roéwniez Hanna Gosk wiaze wzrost zainteresowania miejscem z odej$ciem
od wczesniejszych wzorcow — od obrazu historii (niemal pozbawionej sensu)
i ludzi (uwiktanych w nia, wedrujacych donikad szalencow). Badaczka formu-
huje teze o przejsciu od absurdow i putapek historii wlasnie do historii miejsc
(choc¢by w utworach Pawta Huelle, Stefana Chwina, Piotra Szewca), rodzin (np.
u Aleksandra Jurewicza, Anny Boleckiej, Olgi Tokarczuk) czy historii w wersji
prywatnej*!.

Zainteresowanie miejscem w literaturze po roku 1989 wiazalo sig z ,,poszu-
kiwaniem korzeni”, pytaniami o tozsamos$¢ jednostkowa i zbiorowa, odkrywa-
niem ciaglosci tradycji, kultury, przerwanej przez czasy PRL-u. Wspomniana
Hanna Gosk wskazuje korzenie wspotczesnej ,,literatury miejsca” w regionali-
zmie dwudziestolecia migdzywojennego. Wigkszo$¢ badaczy rowniez pragnie
widzie¢ ciaglo$¢ pomigdzy literacka kariera matych ojczyzn w latach dziewig¢-
dziesiatych a wcze$niejszymi odmianami tego zjawiska. Czgsto przywoty-
wanym kontekstem i tradycja dla omawianego nurtu jest literatura ,,0jczyzn
prywatnych” i literatura kresowa, ktore rozwijaty si¢ po Il wojnie §wiatowe;j
zaré6wno w kraju, jak i na emigracji. Zapoczatkowala t¢ tendencj¢ w literatu-
rze XX wieku przygotowana w roku 1942 przez Mieczystawa Grydzewskie-
go antologia Kraj lat dziecinnych, kontynuowaty ja w literaturze emigracyjnej
m.in. utwory Stanistawa Vincenza (Na wysokiej potoninie), Jozefa Wittlina (Mo;
Lwow), Czestawa Mitosza (Rodzinna Europa, Dolina Issy)*?. Natomiast w powo-
jennej literaturze krajowej literature ,,0jczyzn prywatnych” reprezentuja: Julian
Stryjkowski (Austeria), Leopold Buczkowski (Czarny potok, Proza zywa), An-
drzej Kusniewicz (Strefy, Mieszaniny obyczajowe, Nawrocenie), Tadeusz Kon-
wicki (Bohin, Kronika wypadkow mitosnych) i inni. Kluczowe (w konteks$cie
wymienionych utworéw) okazuje si¢ rozréznienie pomigdzy ,,mala ojczyzna”

40 7. Ziatek: Sierpier — grudzienn — historia. Od dokumentéw czasu do literatury miejsca.
W: Sporne sprawy polskiej literatury wspotczesnej. Red. A. Brodzka, L. Burska. Warszawa
1998, s. 321.

4 H. Gosk: Zamiast korica historii. Rozumienie oraz prezentacja procesu historycznego
w polskiej prozie XX i XXI wieku podejmujqcej tematy wspolczesne. Warszawa 2005, s. 173.

42 Zob. m.in.: J. Olejniczak: Arkadia i male ojczyzny Vincenz — Stempowski — Wittlin
— Mitosz. Krakdéw 1992; R.K. Przybylski: Polska matych ojczyzn. W: 1dem: Wszystko inne.
Szkice o literaturze i kulturze wspotczesnej. Poznan 1994, s. 174—183.



60 Edukacja literacka i kulturowa

(,,blizsza”, ,,prywatna”’) — oznaczajaca osobisty, intymny zwiazek z okreslona
przestrzenia (ktora czesto jest miejscem urodzenia), a ,,0jczyzna ideologiczng”
budowana na wspolnocie przekonan®,

Ewa Wiegandt zauwaza, ze literatura matych ojczyzn zajgta miejsce wezes-
niej zajmowane przez powies¢ historyczna, a jej rozwoj stanowi odpowiedz na
potrzebe historii odmiennej od wersji oficjalnej, bardziej prywatnej**. Badaczka
podkresla, ze tego typu utwory ukazuja przede wszystkim proces historyczny,
ktory wiedzie od patriotyzmu lokalnego do narodowego (od wspoélnot sasiedz-
kich do panstwa, narodu, ideologii). Literatura matych ojczyzn eksploruje prze-
de wszystkim wczesna fazg tego procesu — przedstawiane miegjsca ,,budowane
sa na przekor narodowej $wiadomosci, ich patriotyzm jest wspolnotowy, ogol-
noludzki i wymierzony w nacjonalistyczne ideologie™.

Wspomniana problematyka jest obecna w omawianym podrgczniku w czg-
Sci zatytutowanej Jedyne takie miejsce na ziemi, w ktorej] motywem przewod-
nim sa wlasnie male ojczyzny i tradycje miejscowe, pojawia si¢ rowniez w in-
nych fragmentach ksiazki. Powiazana ona zostala z ksztatceniem jezykowym
— z zapoznaniem uczniéw z etymologia i ze znaczeniem stow: ojczyzna, pa-
triotyzm, mata ojczyzna:

Ojczyzna — pierwotnie stowo to byto synonimem ojcowizny, czyli spad-
ku po ojcu. Od XVI wieku ziemig ojczysta (czyli odziedziczona po ojcu)
zaczgto rozumiec szerzej, jako kraj rodzinny. Takze w lacinie stowo ozna-
czajace ojczyzng — patria — pochodzito od stowa oznaczajacego ojca
(pater). Od tacinskiego wyrazu Patria wywodzi si¢ wyraz patriotyzm —
mitos$¢ ojczyzny. Jgzyk polski nie ma specjalnego stowa, ktore by nazywa-
o strony rodzinne. Ostatnio w tym znaczeniu zaczeto uzywaé wyrazenia
mala ojczyzna. Mala ojczyzna to nie tylko miejsce w sensie geograficz-
nym (wydzielony obszar, region, gdzie si¢ kto$ urodzit czy wychowat).

4 Takze to rozrdznienie wymagaloby szerszego komentarza, gdyz ma ono wilasna historig
1juz dos¢ rozbudowany stan badan. Za jego patrona na gruncie literackim mozna takze uzna¢ Sta-
nistawa Vincenza, ktory t¢ problematyke poruszal w swoich esejach: Mata Itaka. Rozwazania
o kulturze ludowej; Mata Itaka — dialog nocny; Uwagi o kulturze ludowej zamieszczonych w jego
zbiorze Po stronie dialogu. Tom 1 z przedmowa Cz. Mitosza. Warszawa 1983, s. 162—213. Roz-
roznienie na ,,0jczyzng ideologiczna” (fundowang na wspolnocie przekonan) i ,,0jczyzng prywat-
ng’”’ (oznaczajaca osobisty stosunek od okre§lonego terytorium) wprowadzit Stanistaw Ossowski
juz w 1946 roku w pracy Analiza socjologiczna pojecia ojczyzny. O tych tradycjach dla prozy
matych ojczyzn w latach dziewigédziesiatych pisze E. Wiegandt: Literatura ojczyzn prywat-
nych po 1989 roku. W: Konteksty polonistycznej edukacji. Red. M. Kwiatkowska-Ratajczak,
S. Wystouch. Poznan 1998, s. 308—314. Zob. takze E. Wiegandt: Temat ,, matych ojczyzn”
a mityzacja powiesci. W: Wariacje na temat. Studia literackie. Red. J. Abramowska, A. Czy-
zak, Z. Kope¢. Poznan 2003, s. 311—321.

“ E. Wiegandt: Historia duza i mata. W: Eadem: Niepokoje literatury. Studia o prozie
polskiej XX wieku. Poznan 2010, s. 108—109.

4 Ibidem, s. 109.
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Z pojgciem tym zwigzane jest poczucie przynaleznosci do danej spotecz-
nosci lokalnej 1 jej kultury. Bardzo cz¢sto mata ojczyzna oznacza tez oazg
harmonii, spokoju i szczescia.

Jtdp, s. 148

O przemianach nurtu matych ojczyzn w latach dziewigédziesiatych pisze
Przemystaw Czaplinski*®, wyrdzniajac kolejne odstony: ojczyzny utracone, oj-
czyzny przodkow, ojczyzny przenosne, ojczyzny wybrane, ojczyzny wykreo-
wane. Charakterystyczne dla prozy lat dziewigédziesiatych byly zmiany na ma-
pie — przesunigcie zainteresowan pisarzy z dawnych Kreséw Wschodnich na
terytorium obecnej Polski. W opublikowanych wéwczas utworach wyrazne jest
takze oddalenie od bezposredniego doswiadczenia (ojczyzny utracone staty si¢
ojczyznami przodkéw, wspomnienia zostaly zastapione zmys$leniem, kreacja,
lektura). Badacze zauwazaja, iz literatura kresowa byla tworzona przez ,wy-
gnancow”, o matych ojczyznach pisza ,,osadnicy’’, zatem obok pamigci o utra-
conej ojczyznie wilasnej lub przodkéw pojawia si¢ problem wrastania w nowe
miejsce, poznawanie innej ojczyzny i odkrywanie dziejow dawnych mieszkan-
cow (Niemcow, Zydow) tego miejsca, np. w opowiadaniach, ktorych autorem jest
Pawet Huelle: Stot, Ztoty deszcz, w powiesci Eine kleine Artura Liskowackiego.

Fragmenty utworow literackich zamieszczonych w podreczniku Jest tyle do
powiedzenia! pozwalaja ,,dotkna¢” zaréwno literatury kresowej, jak i wspot-
czesnego nurtu matych ojczyzn. Z jednej strony zostaty przywotane utwory Sta-
nistawa Vincenza czy Andrzeja Chciuka, z drugiej — opowiadanie Olgi Tokar-
czuk o miejscowo$ci Bardo w Sudetach (Jtdp, s. 161—165), ktére jest nie tylko
wyrazem symbolicznego, literackiego ,,zasiedlania” nowych miejsc, odkrywa-
nia ich historii, ale takze przyktadem wytwarzania, kreowania miejscowej spe-
cyfiki (méwi o tym sama pisarka w przywolanej w podreczniku wypowiedzi
— Jtdp, s. 166). Refleksja na ten temat prowadzi ponownie do zagadnien kluczo-
wych dla zwrotu topograficznego, w ramach ktorego czgsto eksponowany jest
fakt, ze literackie reprezentacje miejsca sa jednoczesnie tworem wyobrazni (in-
dywidualnej i zbiorowej) oraz $wiadectwem doswiadczenia kulturowego i eg-
zystencjalnego rzeczywistych miejsc. Szczegdlnie mocno akcentowane w no-
wych badaniach jest do§wiadczenie miejsca (pojawialo si¢ ono w cytowanych
juz powyzej wypowiedziach wielu badaczy, do refleksji na ten temat zachgcaja
utwory literackie zgromadzone w omawianym podrgcznikuy).

4 P. Czaplinski: Mapa corka nostalgii. W: Tdem: Wznioste tesknoty. Nostalgie w prozie
lat dziewiecdziesiqtych. Krakoéw 2001, s. 105—128; Idem: Literatura matych ojczyzn — koniec
i poczqtek. W: Pisa¢ poza rok 2000. Studia i szkice literackie. Red. A. Lam, T. Wroczynski.
Warszawa 2002, s. 110—127.

47 K. Unitowski: ,, Male ojczyzny” i co dalej? Krytyka, rewizje i nawiqzania do nurtu z lat
dziewiecdziesiqtych. W: Kresy — dekonstrukcja. Red. K. Trybus, J. Katazny, R. Okulicz-
-Kozaryn. Poznan 2007, s. 56.
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Jak juz wspominalam, w zwiazku z lektura opowiadania Olgi Tokarczuk
o miasteczku Bardo wywotane zostato nowe zjawisko, zwiazane z ,,decentra-
lizacja mapy”, czyli wigkszym zainteresowaniem dawnymi peryferiami i mia-
stami pogranicznymi o skomplikowanej, wielonarodowej i wielokulturowej
przesztosci. Wiaze si¢ z tym swego rodzaju ,,renesans lokalnosci”, etnicznych
korzeni, okolic, krajobrazéw**. Wyrazem omawianej fascynacji stata si¢ wspo-
minana juz literatura matych ojczyzn oraz wiele zjawisk z zakresu kultury
masowej — swego rodzaju ,.koniunktura na przestrzen” (o ktorej wspomina
Elzbieta Rybicka) ma bowiem wymiar nie tylko intelektualny, teoretyczny i ar-
tystyczny, ale dotyczy rowniez praktyk zycia codziennego®. Refleksji na te-
mat konkretnych miejsc sprzyja zwlaszcza turystyka, jest ona obecna roéwniez
w kulturze masowej za sprawa tematycznych stacji telewizyjnych, czasopism,
filmow, rozbudzajacych modg na regiony (takie, jak np. Prowansja czy Toska-
nia) lub dzielnice miast (londynski Notting Hill, nowojorski Manhattan i inne).
Réwniez ten typ namyshu nad przestrzenia jest reprezentowany w podreczniku
poprzez wybor roznych tekstow zwigzanych z podrozami do dalekich krajow
(np. zapiskow, wspomnien popularnej podrozniczki Beaty Pawlikowskiej —
Jtdp, s. 183—184) oraz z odkrywaniem mniej znanych miejsc w Polsce (skta-
niaja do tego podrgcznikowe odwotania do przewodnika Polska egzotyczna
Grzegorza Rakowskiego — Jtdp, s. 176—177). W podreczniku analiza wymie-
nionych tekstow zostala potaczona z ksztalceniem jezykowym — poznaniem
podstawowego i metaforycznego znaczenia stow: egzotyka, egzotyczny (Jtdp,
s. 178). Warto ten problem rozwinaé¢ i w tym kontekscie podjac refleksje na te-
mat egzotyki i swojskosci miejsc. Najbardziej oczywiste znaczenie egzotyzmu
jest zwiazane z ,,0g6tem cech wiasciwych krajom o odmiennym klimacie i cy-
wilizacji, ktore wydaja si¢ ludziom z innych okolic oryginalne i niezwykte”.
Sadze, ze nalezy wyjasni¢, ze egzotyzm i swojsko$¢ stanowia nie tyle opozycje,
ile sa raczej wzajemnie powiazane. Nie ma egzotyzmu bez poczucia swojskosci,
ktore jest najwazniejszym punktem odniesienia. Pojgciem przeciwstawnym do
egzotyzmu, czyli przekraczania krggu wlasnego $wiata, jest raczej egotyzm —
zamknigcie w tym, co swojskie’'.

Zaproponowane w podreczniku teksty prowadza od dostownego rozumie-
nia podrozy do senso6w symbolicznych. Fragment rozmowy z Pawlem Hertzem

4 Na temat wymienionych przesuni¢¢ badawczych pisze E. Rybicka: Geopoetyka (o mie-
Scie, przestrzeni i miejscu we wspotczesnych teoriach i praktykach kulturowych). .., s. 477—482.

4 Tbidem, s. 482. Przyczyny ,,koniunktury na przestrzen” w literaturoznawstwie badaczka
wiaze ze studiami kulturowymi. W ramach kulturowej teorii literatury zwraca si¢ bowiem uwage
na r6zne uwarunkowania, proponowane jest spojrzenie na literatur¢ w szerszych kontekstach, jako
na jeden z tekstow kultury, a nawet rezygnacja z wyjatkowej pozycji literatury, ktdra staje si¢ jed-
nym z tekstow kultury. Sytuacja taka jest takze znana w dydaktyce literatury, w ktérej juz od lat
oprocz tekstow literackich poddawane lekturze sa takze inne teksty kultury.

50 A. Banach: O potrzebie egzotyzmu. Krakoéw 1980, s. 5.

3 Ibidem, s. 193.
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pozwala uczniom poznac subtelne réznice znaczeniowe miedzy podréza a we-
drowka:

Podrozujac, opuszczamy jedno miejsce, by przyby¢ do drugiego, i na tym
rzecz si¢ konczy. Wedréwka natomiast blizsza jest pielgrzymki, co ozna-
cza, 7€ poruszajac si¢ po wybranym obszarze, do czego$ dazymy, szukamy
czegos, aby zaspokoi¢ marzenie lub pragnienie, gtod serca lub umystu.
Jtdp, s. 187

Wywiad uzupetniaja wiadomosci o mitycznych podroznikach: Odyseuszu,
Eneaszu, Argonautach (Jtdp, s. 189). W ramach ksztalcenia jezykowego ucz-
niowie poznaja rézne okreslenia osob podrozujacych (globtroter, obiezyswiat,
podréznik, wedrowiec, wedrownik, piechur, turysta, wtoczega, wtdczykij, wa-
gabunda, pielgrzym, tutacz, koczownik — Jtdp, s. 182). Elementem wspolnym
jest tu szczegbdlne doswiadczenie przestrzeni, ktore znajduje wyraz w koncep-
cji cztowieka wedrujacego — homo viator. Gimnazjali$ci dowiedza si¢ z notki
w podregczniku, ze jest to:

[...]jeden z najstarszych motywow w literaturze i sztuce, przedstawiajacy
zycie ludzkie jako wedrowke od narodzin do $mierci. Cel tej wedrowki
moze by¢ rdznie pojmowany, np. jako osiagnigcie zbawienia lub zrozu-
mienie sensu istnienia.

Jtdp, s. 188

Odwotujac si¢ do tytutu czesci podrecznika — Drogi i bezdroza, warto roz-
szerzy¢ ten watek o motyw drogi, wciaz inspirujacy dla wielu tworcow. Wspot-
czesny badacz tej problematyki pisze:

Droga taczy ze soba punkt wyjscia z celem albo moze jest tym, co lezy
migdzy nimi; wegdrowanie oznacza za$ przemieszczanie si¢ migdzy tymi
punktami. Najkrdcej rzecz ujmujac, oznacza to, ze by¢ w drodze to nie by¢
ani tu, ani tam. Wynika stad dalej, iz czlowiek wedrujacy sytuuje si¢ poza
zwyczajnymi ograniczeniami i tadem — wyruszajac, podaza do nowego
stanu’Z.

Zdaniem cytowanego Piotra Kowalskiego, w kulturze wspotczesnej zarow-
no motyw drogi, jak i same podréze czgsto sa sptycane, banalizowane, prze-
myst turystyczny uczynit z nich po prostu towar, ktéry trzeba odpowiednio za-
reklamowac i sprzeda¢. Trafnie ujal to badacz w tytule swojej pracy na temat

52 P. Kowalski: Droga, wedréowka, turystyka w kulturze popularnej. W: Przestrzenie, miej-
sca, wedrowki. Kategoria przestrzeni w badaniach kulturowych i literackich. Studia. Red. P. Ko-
walski. Opole 2001, s. 7.
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drogi, przestrzeni i podréozowania w kulturze wspotczesnej — Odyseje nasze
byle jakie®. Sformutowanie tytutowe ma glebszy sens, stosunek do podrozy
jest bowiem wyktadnikiem stosunku do zycia, a kategorie wedrowcow zosta-
ty uznane za wzory osobowe™. Znamienna dla wspolczesnosci jest dominacja
jednej postawy — turysty, przy odsuni¢ciu na dalszy plan widczggow, space-
rowiczow, pielgrzymow™. Turysta jest bardziej konsumentem niz rzeczywiscie
wedrowcem czy pielgrzymem zmierzajacym do okreslonego celu, kolekcjonuje
wrazenia, nie wnikajac w glab obserwowanego §wiata, od ktorego jest oddzielo-
ny szyba ,.bezpieczenstwa przyswojonych, cho¢by i nieSwiadomie, schematéw
postrzegania” i do ktorego ma stosunek wyniosty, poniekad nawet pogardliwy.
W zakonczeniu swojej ksiazki Piotr Kowalski stawia pytanie:

Czy jednak uda si¢ uratowac przywracajacy wartosci — metafizyczne, kul-
turowe czy gleboko osobiste — sens pielgrzymowania, gdy zamiast sank-
tuaridow, Swiatyn sztuki czy cho¢by miejsc uswigconych intymnym przezy-
ciem, na swej drodze spotykamy juz tylko hipermarkety i park rozrywki?
Ale co zrobi¢ w sytuacji, gdy wyobraznig sparalizuje spoteczna amnezja,
kiedy przyjemnosci wypra o wiele trudniejsza, a nickiedy wrecz bolesna
potrzebe refleksji? Czy wobec agresywnosci konsumpcyjnej oferty takze
sanktuaria [...] nie okaza si¢ jeszcze jednym ,,parkiem tematycznym™?%’

Postawione pytanie mozna rozszerzy¢: czy po podrdzy, jaka jest wspotczesna
kultura, jest jeszcze mozliwy powrdét do domu — do dawnych wartosci, tra-
dycji? Problem taki wywotuje przywotana w podreczniku rozmowa z Pawlem
Hertzem. Pisarz stwierdza, ze ostatecznie celem wedrowki jest ,,[...] powrdt
do domu. I rozwazenie, czy warto bylo go opusci¢...” (Jtdp, s. 187). Powraca
w ten sposob problematyka, od ktoérej rozpoczela si¢ refieksja nad przestrzenia
w omawianej ksigzce — mysl o domu stanowi swego rodzaju klamr¢ kompozy-
cyjna tej publikacji.

Podsumowujac, pragng zauwazy¢, ze w czgsci drugiej podrecznika Jest tyle
do powiedzenia! zaproponowano réznego rodzaju podrdze po przestrzeniach
rzeczywistych i fikcyjnych oraz podréze w czasie i w odmiennych obszarach
kultury. Parafrazujac tytul pracy Piotra Kowalskiego, mozna powiedzie¢, ze
sa to ,,Odyseje szkolne nie byle jakie”, gdyz zaproponowano tu ciekawa i spoj-
na koncepcje, autorki starannie dobraty zarowno dzieta literackie, jak i teksty

53 P. Kowalski: Odyseje nasze byle jakie. Droga, przestrzen i podrézowanie w kulturze
wspotczesnej. Wroctaw 2002.

5% Z. Bauman: Ponowoczesne wzory osobowe. W: 1dem: Dwa szkice o moralnosci pono-
woczesnej. Warszawa 1994.

% P. Kowalski: Odyseje nasze byle jakie..., s. 25—40.

% Ibidem, s. 35—37.

57 Ibidem, s. 210.
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z obszaru kultury masowej. Uczniowie maja okazj¢ zapoznaé si¢ z utworami
warto$ciowymi, waznymi na mapie wspolczesnej literatury polskiej, poznaja
rozne odmiany i gatunki prozy wspodlczesnej (proze kresowa, wspomnienio-
wa, podrdéznicza, reportaz, esej, dziennik), tworczo§¢ wybranych poetéw i pi-
sarzy. Elementy geopoetyki, ktére odnajduje w omawianej ksiazce, pozwalaja
uwrazliwi¢ uczniéw na wazna wspotczesnie tematyke — sprzyjaja budowaniu
refleksyjnego, poglebionego stosunku do miejsca, w czasach, gdy staje si¢ ono
autentycznym problemem. Mobilnos$¢, do ktorej zmusza zycie wspotczesne, nie
sprzyja zakorzenieniu. Paradoksalnie jednak — jak pisze Zygmunt Bauman —
obserwujemy dzi$ ,,wzmozona warto$¢ miejsca’” — potrzebg przynaleznos$ci nie
do abstrakcyjnego spoteczenstwa, lecz do ,,jakiegos$ konkretnego gdzies™s.

8 Z. Bauman: Wspdlnota: w poszukiwaniu bezpieczenstwa w niepewnym swiecie. Przet.
J. Marganski. Krakéw 2008, s. 148.

Elzbieta Dutka

NOT MEDIOCRE SCHOOL ODYSSEYS —
THE ELEMENTS OF GEOPOETICS IN A LITERARY EDUCATION
IN A JUNIOR HIGH SCHOOL
(ON THE EXAMPLE OF THE FIRST FORM COURSEBOOK
JEST TYLE DO POWIEDZENIA!)

Summary

The article, through the analysis of a selected coursebook for a literary education in a junior
high school, offers a reflection on the relationship between a school didactics and modern liter-
ary studies. The author exposes possibilities that making references to such elements connected
with geopoetics as the category of place and space, history, and politics of places, the problem
of culture localization, the trend of small homelands, borderland literature, the motive of home,
path, journey, migration and pilgrimage, etc. in Polish classes may bring.

Dnpxoera JyTka
LIKOJIbHBIE OJIUCCEU HE KAKUE-HUBYJIb —
SJIEMEHTBI TEONIOJUTUKU B TUTEPATYPHOM OBYUYEHUU
B ITOJILCKOM TUMHA3BNN
(HA IPUMEPE YUEBHUKA JU151 1 KJIACCA JEST TYLE DO POWIEDZENIA!)

Pesome

B crarbe Ha OCHOBaHUHU aHaJM3a BEHIOPAHHOTO YUeOHUKA I10 JTUTEepaType B TMMHA3UU (BTO-
poro sTamna cpegaHero oopazoBanus B [losbliie) npeacTaBiieHbl pa3MblIIJICHUS HA TEMY OTHOIIIS-
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HUN MEXKIY IIKOJTLHOMN I[I/II[B.KTI/IKOﬁ 1 COBPEMEHHBIM JIMTEPATYPOBECACHUECM. ABTOp IIoKa3bIBa-
€T BO3MOXXHOCTH, KOTOPBIE NA€T HA YPOKaX IOJbCKOI'O sI3bIKa U JIUTEPATypPbl UCIIOJIb30BaAHUC
DJICMCHTOB, CBA3AaHHBIX C reonoguTUKoN. K HIM MpUuHaAJICKAaT: KaTeropus MeCcTa U MNpoCTpaH-
CTBa, UCTOPUSA U MNOJUTUKA MECT, r[po6neMa JIOKaJIU3aluu KYJbTYPhI, IIOHATUE MaJjoi poau-
HBL, JIUTEpaATypa MOJILCKUX OKpanH, MOTHUB JOMa, JOPOTH, NYTCHICCTBU A, NAJIOMHUYECCTBA U T.II.



Ewa OGLOZA

Powiedzie¢. Cokolwiek Janusza Szubera —
préba lektury i projekt dydaktyczny

Teraz wiem,

Ze nieuwaga jest grzechem nie do wybaczenia

A kazda drobina czasu ma wymiar ostateczny.
J. Szuber: O chlopcu mieszajqacym powidta

W artykule zamierzam zrealizowa¢ dwa cele: zachgci¢ do zapoznania sig
z niedawno wydanym tomem poetyckim Janusza Szubera, poety z Sanoka,
a takze zaproponowac szkolne (lekcyjne) czytanie tomu w szkole ponadgimna-
zjalnej. Odwotujg si¢ do przygotowanej przeze mnie laudacji, w ktoérej znalazia
si¢ nominacja Powiedzie¢. Cokolwiek do nagrody Slaskiego Wawrzynu Litera-
ckiego 2011, wygtoszonej podczas spotkania Klubu Literackiego w Bibliotece
Slaskiej w listopadzie 2011 roku'. Przypominam réwniez artykut Stanistawa
Bortnowskiego o lirykach Janusza Szubera w szkole? oraz wskazania Bozeny
Chrzastowskiej co do sposobow czytania i omawiania z uczniami tomikoéw poe-
tyckich.

Powiedzie¢. Cokolwiek — informacje ogolne

Najnowszy tom poezji Janusza Szubera Powiedzie¢. Cokolwiek®, przy-
gotowany przez Wydawnictwo Literackie i wydany w kwietniu 2011 roku (pre-
miera: 6 kwietnia 2011 roku) obejmuje 51 tekstow lirycznych i prozatorskich
podzielonych na cztery czesci. Czgs$¢ trzecia wypetnia jedenascie tekstow pro-
zatorskich.

! Zob. np. http://galeria.bs.katowice.pl/thumbnails.php?album=681 [data dostgpu: 1.12.2012].

2 S. Bortnowski: Janusz Szuber; czyli przedmioty zanurzone w czasie. ,,Jezyk Polski w Li-
ceum” 2010/2011, z. 3, s. 40—S51.

3 J. Szuber: Powiedzieé. Cokolwiek. Krakow 2011.
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Janusz Szuber o swoim tomie poetyckim (cykl, oktadka, tytut)

Na jednej ze stron internetowych?* znalez¢ mozna kilka wypowiedzi poety
o tym wtasnie tomiku. Janusz Szuber mowi, ze pracowal nad nim mniej wigcej
trzy lata, chociaz w tomie znalazty si¢ rowniez teksty, do ktorych powrdcit,
a ktore powstaty nawet trzydzie$ci lat temu. Napisat (czy utozyl lub skonstru-
owatl tom), traktujac t¢ cato$¢, podobnie jak wszystkie poprzednie tomy, jako
wypowiedz ostateczna.

Szuber zwraca uwagg czytelnikom na trzy elementy: obie strony oktadki
oraz tytut. Na okladce znajduje si¢ reprodukcja akwaforty Leszka Rozgi Fryzja
1975 (barwna, z dwu plyt, o wymiarach 37 x 25 cm), ktora to akwaforta, ca-
los¢, ztozona z trzech czesci, wisi nad biurkiem poety wsrod innych ulubionych
obrazéw. Szuber powiedziat, ze tom mozna by uznaé¢ za komentarz do akwa-
forty Rozgi, ktora, podobnie jak wiersze, jest dzielem wspotczesnego artysty,
a jednoczesnie odwotuje si¢ do tradycji (w zakresie jezyka, motywow, miejsca).
Leszek Rozga, urodzony w 1924 roku w Zgierzu, jest malarzem, grafikiem i pe-
dagogiem zwiazanym z Lodzia’. Akwaforta przedstawia, tak jak artysta napi-
sal, ,,3 x W”, czyli to, co go zachwycito podczas wyprawy na Wyspy Fryzyjskie:
wode, przestrzen i chmury, a takze muszl¢ i jej cien oraz tzw. watt, odstonigty
podczas odptywu. Poeta, jak si¢ wydaje, zauwazyt w akwaforcie Leszka Rozgi
bliskie sobie motywy przestrzenne, motywy obtoczno-powietrzne i nasycone
symbolika czasowosci (muszla, morze), a takze fotograficzna niemal doktad-
no$¢ zapisu doswiadczen wzrokowych.

Tytul Powiedzie¢. Cokolwiek, jak mowi Szuber: zbitka dwu stow z kropka
w $rodku, istnial wczesniej, a nie zostat nadany gotowej kompozycji; Szuber

4 http://januszszuber.pl/category/podstawowa/o-wierszach

> Fotograf Edgar Henning wspomina przy okazji wystawy w 1986 roku wspélng z Leszkiem
Roézga wyprawe nad Morze Polocne: ,, Trzykrotnie przedsigbraliSmy wspolnie, trwajace dzien
lub caty tydzien wedrowki przez watty Morza Potnocnego. Pierwszy raz bylo to w sierpniu 1975
roku z okazji wystawy akwafort Leszka w Husum. Pamigtam, jak staliémy boso w plyciznie i pa-
trzeliSmy w naboznym skupieniu na okragla jak talerz przestrzen watt, ciagnaca si¢ w kierunku
zachodnim od wybrzeza ponocnego. Leszek nie robil szkicow, trwal w ciszy pochtonigty bez
reszty patrzeniem. Musiat mie¢ chyba kliszg fotograficzna w glowie — z taka precyzja, a zara-
zem tak poetycznie odtworzyt potem to widzenie w 16dzkiej pracowni w akwaforcie »Fryzja«.
Wypetniajace go wtedy odczucia skomentowat lapidarnie trzema napisanymi odrgcznie wyraza-
mi: »3 x W« Wasser, Wolken, Weite... (»woda, przestrzen, chmury...«). Pewnego stonecznego
dnia w czerwcu 1983 roku ukazaty si¢ nam watty od strony najbardziej zwroconej ku potudniu.
Po dtuzszej wedrowee, przy najglebszym stanie odptywu, dotarlismy do tawicy piasku, zalega-
jacego jak podtuzny walen na skraju watt w kierunku otwartego morza. Nastoneczniony piasek
stat $wietliste promienie w bezchmurne niebo. PrzecieraliSmy oczy, stojac posrodku rozmigotane;j
powodzia $wiatta wyspy. Wrazenie to potggowala wibrujaca cisza i glgboki cien, ktory jak rozpty-
wajacy si¢ woal zdawat si¢ obrzezac tawicg piasku. Leszek wyrzucit z okrzykiem radosci ramiona
w gore 1 zawotat: »Czujg, ze stoj¢ w Srodku swiata!...«”. Zob. http://www.rozga.pl/?p=129 [data
dostgpu: 15.10.2013].
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przywotat w tym momencie wywiadu tytut eseju Jana Kota Klatka czeka na
ptaka. Powiedzie¢ — to dla poety, jak sadzg, koniecznosé¢; w jezyku moze bo-
wiem wyrazi¢ swoj oglad $wiata i cztowieka. ,,Cokolwiek™ po kropce — ozna-
cza np. drobiazg czy btahostke, ale nie byle co. ,,Cokolwiek” wzmacnia tytutowe
»powiedzie¢”; ,,powiedzie¢ cokolwiek™ stwarza niebezpieczenstwo méwienia
o byle czym i byle jak, ale nie w tym wypadku; tu sugeruje, ze owo ,,cokolwiek”
powiedziane zostanie tak, ze zawarte w nim bgda powazne kwestie, ustalenia,
pytania, watpliwosci, przekonania. Tytut okazuje si¢ zwigzty, by¢ moze nieco
prowokacyjny i autoironiczny, tez troch¢ zagadkowy i ,,dobrze” brzmiacy, z jak-
by odpowiedzia na pytanie: co powiedzie¢?

By¢ moze tytut nawiazuje do zdan Rolanda Barthes’a. Przytocz¢ je za
wstepem Michata Pawla Markowskiego do Imperium znakéw. Barhes napisat
w jednym z esejow: ,,Opowiada sig tu nie o przygodzie, lecz o »zdarzeniach«
[»incidents«]. Trzeba to stowo bra¢ w tak niepozornym i tak wstydliwym zna-
czeniu, jak to tylko mozliwe. Zdarzenie, duzo stabsze od wydarzenia (cho¢ by¢
moze duzo bardziej niepokojace), to po prostu to, co jak lis¢ tagodnie ,,upada”
na kobierzec zycia; to lekka, ulotna faldka, dotozona do tkaniny zycia; to, co
»z ledwoscia« mozna zauwazy¢: swego rodzaju zerowy stopien zapisu, to tylko,
co potrzebne jest, by »cokolwiek« napisac™.

Na IV stronie okladki poeta napisat o tomie: ,,Nie mnie rozstrzygac, czy
tomik Powiedziec. Cokolwiek jest argumentem na rzecz Miloszowej formy bar-
dziej pojemnej, czy wrecz przeciwnie: dowodzi, ze ta forma, ktora dotad sig
postugiwatem, ulegta w gruncie rzeczy naturalnemu wyczerpaniu i redukcji,
a w jego miejsce wchodzg inne rodzaje wypowiedzi, majace za cel uwiary-
godni¢ (uprawomocnic) podmiot w jego dolegliwej, bo nieciaglej tozsamosci”.
W wywiadzie wyjasnia poeta, iz za przejaw owej Miloszowej formy bardziej
pojemnej mozna by uznac¢ prozg z trzeciej czgsci, ktora jest autobiograficznym
komentarzem, a jednoczesnie méwi o czym$ powszechnym, co zdarza si¢ kaz-
demu cztowiekowi.

Przedstawiam po kilka tekstow z kazdej czg$ci, cytujac w catosci lub we
fragmentach i opatruj¢ krotkimi komentarzami.

Pierwszy wiersz. W tytule pierwszego wiersza Uderza i przerzuca wspot-
rzednie polaczone czasowniki narzucaja pytanie o podmiot — kto? lub co to
robi? W liryku pojawiaja si¢ powtarzane imiona bohateréw: Tristan i Izolda, po-
sta¢ barmana mieszajacego drink, motywy lodu, ognia, przystani, a takze jakby
nieco zniecierpliwiony glos, dwukrotnie powtarzajacy na poczatku i na koncu
niby zaklgcie: niechby si¢ wreszcie zaczglo. Liryk otwierajacy pierwsza czgsé
i caly tomik by¢ moze zestawia dzialania barmana z zonglowaniem stowami
przez poeteg, ktory miesza czy przerzuca stowa, motywy lub obrazy z wersu

¢ Cyt. za: R. Barthes: Imperium znakow. Przet. A. Dziadek, przektad poprawit i wstgpem
opatrzyt M.P. Markowski. Warszawa 1999, s. 36.
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do wersu, ze strofy do strofy, ,,uderzajac”, zaskakujac czytelnika rozmaitymi
slowami nazywajacymi zimne i gorace emocje, emocje z lodu i ognia. Zatem
pierwszy liryk mialby charakter metapoetycki, traktowalby takze o tworzeniu
poezji w nawiagzaniu do losu czlowieka.

Liryk Uderza i przerzuca przywotuje rowniez dwie bardzo wazne cechy
poezji Szubera, a mianowicie rytm (tu: rytm wiersza, szejkera czy tanca i ry-
sunku Tuaregdéw) oraz wrazliwo$¢ na brzmieniowe walory zestawien stownych.

W siddmej, koncowej strofie ujawnia sig ,,ja” liryczne, zapowiadajac pocza-
tek, mowiac, ze: moze ,.,tylko powiedzie¢, ze / nareszcie sig zacz¢to”. Dodam, ze
»koniec” 1 ,,poczatek”, a takze ,teatralne” motywy (dramat, didaskalia, akcja,
bohaterowie) — przywoluja tom poezji i wiersz Wistawy Szymborskiej. Row-
noczesnie, jak pisat Tomasz Cieslak-Sokotowski: ,.pierwszy wiersz (Korowaj)
debiutanckiego tomiku (Paradne ubranko i inne wiersze) — otwierata fraza »od
czego zaczaé, jezeli zaczgte?« (OCH 7). Powracata ona w r6znym brzmieniu
w wielu wierszach tej tworczosci”’ (powrdcita tez w prezentowanym tomie —
w ,,gescie powrotu”).

Wiersze kolejne. Tytul drugiego w tomie wiersza — Luizjana brzmi eg-
zotycznie, ale wiersz zawiera wspomnienie walk pigsciarskich, jakie przed laty
toczyli ze soba kilkunastoletni chtopcy, na

kepach Luizjany, to jest rozkopanym

pod fundamenty placu, nieustannie
zalewanym podskoérnymi wodami, mimo
drendéw i histerycznie terkoczacych pomp?®.

Przypominajacy historig jest jednym z boksujacych kiedy$ chtopcodw; wspo-
minajac zdarzenie po latach, pamigta fizyczne doznania i emocje:

Zanim rgce 1 nogi zaczynaly na oslep pracowac,

juz czuto si¢ krew na suchym jak wior jezyku,

taran pig$ci w okolicach zotadka, szum w uszach,
jakby w nich wzbierata przedwiosenna powo6dz.
Ustysze¢ przy swiadkach, wypowiedziane z buta

i pogarda: ,, Ty sraczu majowy”,

na pierwszy rzut oka obrazliwe w stopniu najwyzszym,
bo wymykajace si¢ prostym wyjasnieniom,

co w tym tak naprawde dopieka do zywego’.

" T. Cieslak-Sokotowski: ,, Moj wszechswiat uczyniony” o poezji Janusza Szubera. Kra-
kow 2004, s. 133.

8 J.Szuber: Powiedzie¢. Cokolwiek...,s. 9.

? Ibidem.
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Bohater wiersza ma rowniez $wiadomo$¢ odmiennego do$wiadczania cza-
su: fizykalnego 1 we wspomnieniach; przez mtodziez i dorostych:

Dla nas Luizjana mogtaby trwac bez konca,

zylismy przeciez w innym, jakkolwiek

tym samym, co tamci, czasie, ktorego pilnie

strzegty siostrzane zegarki ,,Ruhla” i ,,Pobieda” [...].

Ostatnie stowa zwracaja uwagg na obecnos¢ rzeczy w poezji Szubera; czgsto
wazna jest nawet marka, ktora pozwala blizej okresli¢ przedmiot.

W miniprozie poetyckiej Prawa, lewa reka — tekst komponuje si¢ od dro-
biazgowego opisu r¢ki wystawionej za okno jadacego samochodu, postrzeganej
z takiego miejsca jako obcy, zewngtrzny element — do namystu nad integral-
nos$cia, cielesno$cia i tozsamoscia osoby.

Prawa, lewa reka

Prawa re¢ka, rownie dobrze mogta to by¢ reka lewa,
wystawiona za okno jadacego samochodu i obserwowana

z rosnacym zdumieniem: paznokcie, palce, dton,

od nadgarstka po tokie¢ nad pociemniata od opalenizny
skora grzywka nastroszonych wlosow, wyzej rekaw czarnego
T-shirtu, nadmuchiwany nagrzanym powietrzem.

Reka. Od zawsze ze mna, moja, postrzezona nagle jak
kazdy inny, r6zny ode mnie, obiekt. Wyodrebnione, na
zewnatrz, obce.

Prawa, lewa reka amputowana, po czym, jakby sig nic
w miedzyczasie nie stato, przywrdcona, bez reszty na powrot
moja, a przeciez byto juz tak blisko do podwazenia same;j
zasady r¢kojmi.

Ile tez mnie mogloby jeszcze pozostawac poza mna
nie-moim, abym dla siebie mégt by¢ nadal tym wiasnie soba?

Cadyk, pasikonik, medrcy — Cadyk przemowi

Pasikonik zielony, tu, na potce ze stownikami, przywart

do ramki z fotografia cadyka, Tettigonia viridissima,
nieruchomy i cichy za dnia, w ciemnos$ciach jego mantra
skrzypi jak zepsuty mechanizm albo telefon komorkowy
odbierajacy esemesa, co w zupetnosci wystarczyto, aby

w blahym zdarzeniu dostrzec zarys przypowiesci o dzieciach
natury uzyczajacych swego gtosu zmartym medrcom'.

10 Tbidem, s. 12.
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W kroétkim, siedmiowersowym liryku skupia si¢ wiele cech poezji Szubera.
Poeta zwraca uwage na pasikonika zielonego tkwiacego na ramce z fotografia
cadyka, postaci charakterystycznej dla takze — zydowskiej Galicji. Jak sam
komentuje, w takim wydawatoby si¢ blahym zdarzeniu dostrzega glgbszy sens,
»Zarys przypowiesci” — o zwiazkach natury i cztowieka; w dzwigkach wie-
czornego ,.koncertu” owada moglby stysze¢ glos dawno niezyjacego cadyka,
a przypowies$¢ traktowataby o ,,dzieciach / natury uzyczajacych swego glosu
zmartym medrcom”. We wspoélczesnoscei (z telefonem komérkowym i esemesa-
mi) ozywa — dzigki fotografii, dzwigkom i wyobrazni poety — i nie tak bardzo
odlegla przesztosc, i ta antyczna, kiedy zyl cadyk z fotografii, ale takze zyli
medrcy — tam, gdzie graja cykady (mantra, tacinska nazwa pasikonika, a wige
Grecja, ale tez Indie). W niewielkiej przestrzeni pokoju (potka ze stownikami),
w ciemnosciach, myslacy, wrazliwy cztowiek odczul duchowa tacznos¢ z ludz-
mi z przeszlosci (cadyk, medrey; religia zydowska, antyk, hinduizm). W mikro-
skali pokoju 1 wiersza skupita si¢ wielka historia mys$li i ducha.

Historie z sasiedztwa. Cadyk przemowi sasiaduje z miniproza Na balkonie,
naprzeciw jego okna, poprzedzona mottem z DzZumy. Bohaterce opowiesci nikt
nie pomogt w zyciu, nie podpowiadat, jak zy¢, nikt nie dostrzegt oznak tragedii,
ktora miata si¢ wydarzy¢. Byla widziana i styszana, ale nikt nie ,,dotart” do jej
psychiki. Szuber jakby w minireportazu czy rozbudowanym fait-divers pisze
w krotkich zdaniach (takze zastyszanych) o tragicznym zdarzeniu, sygnalizujac
prawdopodobne przyczyny i okolicznosci. Osadzony w realiach wspotczesno-
Sci tekst, jak wiersze Rozewicza, nawiazujacy by¢ moze do prawdziwej historii
(pod tekstem rok 1991) przypomina na prawach kontrastu tajemnicza, niezwy-
kta opowies¢ Andersena Ciern, tylko ze w Neapolu w domu naprzeciwko miesz-
kata tajemnicza dziewczyna, ktorej nikt nie widziat, a do ktdrej pisarz i filozof
wystat swoj cien, i to wlasnie cien po latach opowiadat, ze byt w domu Poez;ji,
a potem poznat ,,prawdziwe” zycie.

Na balkonie, naprzeciw jego okna
[...]scena, jaka rozgrywata si¢ czesto
Na balkonie naprzeciw jego okna.
Albert Camus, Dzuma

Zyta Ch., tgga, okoto trzydziestki. Dwojka dzieci. Maz na kontrakcie
w Holandii. Ich balkon naprzeciw naszego okna, sznurki codziennie ob-
wieszone praniem. Jej rozmowy, opartej fokciami o porgcz zeliwnej balu-
strady, ze stojacymi na dole, przerywane $§miechem.

To bylo tak. Po dwudniowym pobycie u dziadkow corka Zyty odna-
lazta matke siedzaca w kucki w tazience, robita wrazenie nieprzytomne;j.
Zaalarmowana sasiadka po chwili przyniosta z balkonu owinigte w kocyk
zwtoki kilkumiesigcznego chtopczyka, urodzonego tuz przed wyjazdem
ojca. Wezwany lekarz stwierdzit uduszenie, dziecko nie zylo co najmnie;j
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dobg. Zyte odwieziono do szpitala psychiatrycznego, dziewczyng zabrali
krewni.

Sasiadka raz w tygodniu wietrzy mieszkanie i podlewa kwiaty. Mo-
wila o tym komus, kto zatrzymat si¢ pod balkonem, pytajac, skad si¢ tam
wzieta!!.

W innym tekscie, jak zapowiada tytut Rytmy — zrytmizowanym i nasy-
conym instrumentacja gloskowa, ktéra odtwarza szum sali szpitalnej (szepty
pacjentow, dzwigki przedmiotoéw, ledwo styszalne dzwigki z odtozonych na 16z-
ko stuchawek oraz wystukiwany bosymi stopami rytm) — Szuber przedstawia
powtarzajaca si¢, obserwowana czy wrecz podgladana sceng odwiedzin w szpi-
talu.

Rytmy

Dziewczyna w dobrze juz zaawansowanej ciazy, wyjmuje

z reklamowki coniedzielny rosot w stoiku, grubo owinigtym
gazetami dla podtrzymania ciepta, tymczasem pacjent
niespiesznie uwalnia ucho od stuchawki, ktora teraz owadzio
brzeczy gdzie§ w fatdzie poscieli, spuszcza bose stopy z 16zka,
obejmuje stoik ramieniem sztywnym w gipsowym opatrunku,
starannie wybiera kawatki kroliczego migsa i blady makaron
do ostatniej najkrotszej nitki, i kiedy ona naszeptuje mu cos
do tego uwolnionego ucha, on stopami wybija rytm, jakby
stepowal po szpitalnej wyktadzinie'>.

Nasycona wieloma konkretami scena, jakby pantomimiczna, sktania do za-
stanowienia si¢ nad bliskoscia uczuciowa bohaterow, czy si¢ kochaja (on ,,0bej-
muje stoik ramieniem”), wyrazem jakich uczuc jest ich tak, wydawaloby sig,
zwyczajne, szpitalne spotkanie w niedzielg.

O TAMTYM

Szuber odtwarza w wierszach to, co tkwi w pamigci, a co wydarzylo si¢
dawno, a wigc takze daleko stad (w odlegtej badz nicodleglej przesztosci). Je-
den z lirykow tomu Powiedzieé. Cokolwiek jest proba opisania, ,,jak jest” i ,,na
ile jest to prawomocne” takiej rzeczywistosci, ktora jest Stamtqd, z daleka.
W tekscie poetyckim miniona rzeczywistos¢ sktada si¢ z wielu wyliczanych
sktadnikow i doswiadczen z réznych dziedzin, a dla osoby, ktora sobie przypo-

" Tbidem, s. 13.
12 Tbidem, s. 19.
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mina owo ,,stamtad, z daleka”, co byto kiedy$ realna rzeczywistoscia, a teraz
jest pamigcia, wazne sa: gramatyczne formy czasu terazniejszego oraz najroz-
maitsze doznania zmystowe, pobudzajace stuch, wzrok, zmysty dotyku, we-
chu, smaku, a takze ogolne wrazenie dotkliwego zimna (,,Stamtad, z daleka
takze wieje mrozem”).

Stamtqd, 7 daleka

Stamtad, z daleka skrzypienie harmonii,
glinianych ptaszkow ostre gwizdy,
taniec pateczek na strunach cymbatow,
stukot bebenkoéw i piski trabek.

I chiéd poranka z gesia skorka

na tamtych udach w szarych szortach
mokrych od niskiej, lepkiej mgly.
Kosze wrzosowisk petne $wiatla.

Sa strych i studnia. Okno. Sol i tyton.

Kury dziobia ziarno ztociste z korytka,

szczeka pies, schnie bielizna taskotana wiatrem.
Na pielgrzymich tykach szelesci fasola.

Migta, pokrzywy, szczaw i wrotycz.
Osy na spadach. Fermentuje
kwasne mrowisko. Cigzaréwka

do skupu wiezie banki z mlekiem.

Gdzie jest to ,,stamtad”? wiemy, ze daleko.
Ale ,jak jest” i ,,na ile jest to prawomocne”,
by nie podwaza¢ zasady czterech elementow
1 by¢ poreczeniem dla teraz i tu?

Cma w pajeczynie. Iskra. Wiadro z wapnem.
Dot, w ktorym w trotach lezy 16d —

bywa, ze do potowy sierpnia.

Stamtad, z daleka takze wieje mrozem!?

,»Stamtad” przybyta bohaterka innego wiersza, a mianowicie nauczycielka
matematyki i taciny, niezyjaca od dawna Wanda K., paradoksalnie mtodsza
od dawnego ucznia, ktory zyje juz dtuzej niz ona. Wyobrazony lub §niony po
potwieczu egzamin z trygonometrii, do ktorego pomoca jest rysunek Henry-
ka, staje si¢ pretekstem do aforystycznego wypowiedzenia kwestii zwigzanej

13 Ibidem, s. 14—15.
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Z rozproszeniem ,,ja” mowiacego na: dawnego ucznia, tego, ktory $ni ,,zale-
gty egzamin z trygonometrii”, i tego, kto $wiadomie obserwuje mechanizmy
dzialania pamigci — wywolywanie osob i zdarzen z przesziosci, nawet bardzo
odlegle;:

[...] bylo tak, jakbym to nie ja,
tylko kto$ r6zny ode mnie i od niej,
nas sobie $nit.

Zalegly egzamin 7 trygonometrii

Uczyta w liceum taciny i matematyki,

teraz, wiele lat po $mierci, juz wyraznie

mlodsza ode mnie, Wanda K., na domiar

oschta i wymagajaca, zdj¢la ze $ciany

nad biurkiem rysunek Henryka, skomponowany

z jednoznacznych na pozor figur i wirtualnych obiektow,
ktoéry mi ofiarowal, a ja oprawiwszy, powiesitem

w dolnym rzedzie obok jego innych prac,

i postugujac si¢ tym rysunkiem Henryka, jak zwykta
pomoca dydaktyczna, rozpoczela egzamin

z trygonometrii, i kiedy odkrgcitem wieczne pioro,
aby wyschnig¢tym od potwiecza atramentem

napisac pierwszy wzor, bylo tak, jakbym to nie ja,
[...]

nas sobie $nit'4.

W opowiesci o zaleglym egzaminie pojawia sig jeszcze jeden watek myslo-
wy: jednoznacznosci i precyzji takiej nauki, jak matematyka, a niejednoznacz-
nosci sztuki i wyobrazni (,,nad biurkiem rysunek Henryka, skomponowany /
z jednoznacznych na pozér figur i wirtualnych obiektow”).

Zaimek w nazwaniu krainy zmartych pojawia si¢ rowniez w miniprozie de-
dykowanej monografiscie Tomaszowi Cieslakowi-Sokotowskiemu, zatytutowa-
nej No i co, Ze w tamtym? W tytule zaimek nazywajacy miejsce pisany jest mala
litera; natomiast wiersz konczy stowo pisane wielkimi literami: ,,Tym razem
znowu si¢ upiekto, wydzielono mi porcj¢ kolejnego »jeszcze«, podczas kiedy
pan Kostek 1 ojciec zostali juz nicodwotalnie w TAMTY M. Wiersz jest opi-
sem snu, w ktorym zjawia si¢ ojciec, pan Kostek i chlopiec; we $nie istotny jest
nawet taki szczegot, jak zjetczata §mietana, a dorosty me¢zczyzna moéwi o rado-
$ci, ktorej zrodtem jest kolejny moment przebudzenia.

14 Tbidem, s. 17.
15 Tbidem, s. 97.
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Czlowiek ijego cien — Kagtem oka

Goracy dzien w polowie wrzesnia:
rozebrany z koszuli siedziatem na patio
profilem do z6ttej $ciany i katem oka
patrzylem na nieforemna plame

mego cienia, i ani bym si¢ domyslit,

do kogo mogtaby naleze¢,

gdybym ja zobaczyl, odrysowana
weglem na tynku, a potem
przeniesiona na papier, jako projekt
bez zwiazku ze mna'®,

Ten liryk czytam rowniez w konteks$cie opowiesci Andersena Cien, a takze
obrazu Ewy Kuryluk Obrysowuje swoj cien (1978). Cien jako zjawisko §wietlne
1 wzrokowe towarzyszy cztowiekowi w najrozmaitszych sytuacjach; przy od-
powiednim o$wietleniu i usytuowaniu wobec stonca czy innych zrodet swiatta
cztowiek moze ,,rzucac¢” wigcej cieni (dwa czy nawet cztery), a cienie moga by¢
skrécone lub wydtuzone. Szuber rozwaza taka sytuacje, kiedy plama cienia,
rysunek nie zostanie przez niego rozpoznany jako jego wilasny cien, a zostanie
skojarzony tylko z jakas nieokreslona osoba. Mozna wigc pytac, czy cien nalezy
do konkretnego cztowieka, czy cztowiek posiada swgj cien? Wedhug Andersena
i Szubera w cieniu jest jaka$ tajemnica, zagadka, nad czym warto si¢ zastano-
wi¢. Cien moze bowiem symbolizowac to, co ukryte w cztowieku, ciemna stro-
neg jego osobowosci, zwlaszcza wtedy, kiedy jak u Andersena cien staje si¢ jakby
cztowiekiem, ze swojego pana czyni swoj wlasny cien i ten, kto pisat o praw-
dzie, dobru i picknie, nie potrafi poradzi¢ sobie z taka sytuacja, a jego cien staje
si¢ dlan najwickszym zagrozeniem; opowies$¢ konczy si¢ tragicznie dla filozofa
i pisarza z potnocy. Miniatura liryczna Szubera odsylta tez do poczatkow sztuki,
kiedy to pierwsze dzieto malarskie powstato by¢ moze jako obrys cienia rzu-
canego przez cztowieka czy zwierze na $ciang jaskini (mit Pliniusza Starszego
o narodzinach malarstwa). Szuber wspomnial sztuk¢ malarska, ale mozna by
takze nawiaza¢ do fotografii lub filmu; ogladamy wtedy fantomy, cienie, a nie
prawdziwych ludzi, pozujacych lub filmowanych.

Cztowiek i taboret — Okryty pledem, na wznak

Ktadzie si¢ na wznak, okryty pledem gasi lampg i ta sama
reka sprawdza wozek zablokowany przy tapczanie, pot metra

16 Tbidem, s. 40.
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od nocnego stolika, na ktorym aparat telefoniczny, notatnik
1 dlugopis.

Stolik byt kiedys taboretem z regulowanym siedzeniem
i przynalezatl do fortepianu marki Petrof. Szklista czern
lakieru, staranno$¢ modelunku. Ten tu jest jego resztka,
bez wierzchniego parowarstwowego okregu ze skorzana
naktadka i poteznej $ruby, ukrytej w centralnej przysadzistej
kolumience. A zatem zostaty dwa pelne kota,
przewiercone otworami podobnej wielko$ci — podwdjny
slad po srubie. Kota, gorne i dolne, polaczone czterema
przewe¢zonymi symetrycznie toczonymi tralkami. Dolne
pod spodem dodatkowo mialo trzy sptaszczone kule, teraz
bezposrednio cata powierzchna spoczywa na podtodze.

Temu, ktory to notuje, zdarza sig, tuz przed zasnigciem,
pomysle¢, ze bytoby dobrze, gdyby kiedys razem z nim
skremowano ten, towarzyszacy mu od dziecinstwa, wciaz
jeszcze mebel. Nieprzekraczalne nareszcie zostaloby
przekroczone: Rozne, bo sobie wytacznie przypisane,
otworzyloby si¢ rownoczesnie nawzajem na nie-siebie'”.

W przytoczonym liryku czy miniprozie lirycznej zwraca uwagg opis przed-
miotu, bowiem codziennos$¢ kazdego cztowieka toczy si¢ wlasnie wsrdd rzeczy.

Cziowiek poeta i tozsamosé

Szuber w lirycznej narracji opowiada o sytuacjach, jakie byty udziatem in-
nych; w niektorych wierszach dopuszcza jakby do prywatnego $wiata bohatera,
ktoremu nadaje wlasne cechy czy ktéoremu przypisuje wtasne zachowania lub
dziatania. Pozwala nam na przekroczenie w pewnym stopniu bariery intym-
nosci, pozwalajac na wglad w szczegodty zycia, odczucia i rozmy$lania kogos,
kto mowi w pierwszej osobie. Tak jest w wierszu Okryty pledem na wznak; tak
jest w wierszach metapoetyckich, tak jest rowniez w liryku Kto? powtorzonym
w omawianym tomie za innym wyborem wierszy.

Kto?

Probowatem rozmaitych sztuczek, przyznaje,
Ale marny ze mnie kuglarz-akrobata.
Jarmarki takze nie te, co dawnie;j,

Po oski w btocie, z pojedynkami na noze.

17 Tbidem, s. 44.
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Z ziemia, pokoleniami, umartym obrzedem
W sobie. Wymienny. Niewymienny. Kto?
Ten, ktory uczestniczy i dorzuca do ognia,
I swoja forme odciska w powietrzu?

Ten, ktory pyta o wlasng tozsamosc,
Splatany, sprzeczny, tgskniacy za tadem,
Moze zaczarowany w dziecinstwie
Przez Nikifora Cudotwoérce?

Zaszytem si¢ w zapadtej dziurze, doslownie.

Latwo o takie miejsce na nieaktualnej sztabowej mapie.
Na rydwanie inwalidzkiego wozka.

Pod tukiem triumfalnym ironii?'®

Dla ,,ja” lirycznego (i pewnie poety) bardzo wazne jest pytanie o tozsamos¢
(kto?) tego, ktory wiele pamigta, ktorego mistrzem-czarodziejem w sztuce jest
Nikifor, kto pisze poezjg, nie jest pewny emocji i cech wlasnej osobowosci, kto
z dystansem i ironig traktuje kalectwo'’.

W poszukiwaniu formy bardziej pojemnej — miniprozy poetyckie

W trzeciej czesci tomu Powiedzieé. Cokolwiek mozemy przeczyta¢ osiem
tekstow prozatorskich. Trzecia cz¢$¢ mozna by zatytulowa¢ na przyktad tak:
Dziecinstwo i dorostos¢; Bieszczady, Sanok i Warszawa (miniprozy wspomnie-
niowe).

Cokolwiek

W dwu tekstach wystgpuje nawiazanie do tytutowego ,,cokolwiek”: stowo
,cokolwiek” pojawia si¢ rowniez w tytutach tych dwu fragmentow; w pierw-
szym fragmencie jest cytatem z wypowiedzi sasiadki, ktéra powierzajac matce
narratora ,,nie swoje tajemnice”, powtarzata ,,cokolwiek by nie powiedzie¢ na
te okoliczno$¢”; narrator z ironig wobec plotkarskiej natury gospodyni komen-
tuje, jak postrzegal przed laty jej zachowanie: I zeby bylo rzewnie, gospodyni
zaklada rgce na opasanym fartuchem brzuchu i mowi pélgtosem mojej matce
do ucha nie swoje tajemnice. Stysz¢ wyraznie jej sakramentalne: ,,cokolwiek by
nie powiedzie¢ na t¢ okolicznos¢”, a potem juz tylko co drugie, trzecie stowo,

'8 Tbidem, s. 48.
1 O mapie sztabowej wspomina T. Cie$lak-Sokotowski; mape Bieszczad podarowal poecie
P. Huelle.
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ale to mi w zupetnos$ci wystarcza”*’. Gospodyni nie znajduje usprawiedliwienia
dla sposobu bycia i zajec¢ letnikdw albo wyraza pewno$¢ swoich sadoéw, nawet
niepewnych czy nieprawdziwych.

Tytut ostatniej miniprozy Nie ma. Jest. Cokolwiek nawiazuje, jak si¢ wy-
daje, do typowych dla Szubera probleméw — odtwarzania z pamigci tego, co
bylo, to znaczy postaci, rzeczy, sytuacji; przedstawianie ,,minionego” tak, jak-
by weciaz istniato, ze §wiadomoscia, ze takie zabiegi, nazwijmy je ,,odpomina-
niem”, zawsze pozostawiaja wrazenie niedosytu i niepewnosci, czy tak rzeczy-
wiscie bylo (mimo wielu zapamigtanych nawet szczegdtow) lub czy nasze oceny
sg trafne, i ze §wiadomoscia iluzji, jakiej ulegamy.

Nie ma jej, jakby nigdy nie byto. Mam wolna reke. I co z tego? Co-
kolwiek powiem, zadne z tego $wiadectwo, bo przeciez jedynie z glowy.
Antonina nie potwierdzi ani tez nie zaprzeczy, bedac poza tym wszystkim,
gdzie byta kiedys soba, potem czgscig siebie, kiedy wigcej jej bylo w sobie
niz na zewnatrz. Wreszcie, w tym niepowstrzymanym ubywaniu, juz tylko
brakiem po sobie.

Siedzg, paroletni, na wyplatanym krzesle. Przestalem rosna¢, nawet
w jej Slepych oczach?!.

Szuber napisal o mechanizmach rzadzacych pamigcia i wspomnieniami,
a takze — metaforycznie i zwigzle — o starzeniu si¢ i umieraniu cztowieka.
»Antonina nie potwierdzi ani tez nie zaprzeczy, bedac poza tym wszystkim,
gdzie byla kiedys soba, potem cze$cia siebie, kiedy wigcej jej bylo w sobie niz
na zewnatrz. Wreszcie, w tym niepowstrzymanym ubywaniu, juz tylko brakiem
po sobie”.

Zwigzle, pozornie zobiektywizowane, na ksztatt filozoficznego aforyzmu —
dwa zdania przypominaja wiersz obrazowy Drozdza Zapominanie, w ktorym
proces odchodzenia w niepamig¢ pokazany jest poprzez zapisywanie w kolej-
nych wersach stowa pomniejszonego za kazdym razem o koncowa litere.

W prozie Nie ma. Jest. Cokolwiek Szuber wspomina wizyty u staruszki An-
toniny, dla ktoérej babcia bohatera przygotowywata tort; w tekscie nie mogto
wigc zabraknaé takze prawie kulinarnego przepisu.

Nikifor

Bohaterem innej miniprozy uczynit Szuber Nikifora, ktorego widywat jako
dziecko w Krynicy, a ktorego sztuka zachwycita matego chtopca:

20 J. Szuber: Powiedzi¢. Cokolwiek. .., s. 58.
2l Tbidem, s. 81—82.
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To musial by¢ gleboki zachwyt-uchwyt, ol$nienie, podziw. Stawatem
przy nim i patrzytem, jak na niewielkich kartkach, nieustannie, jako$ tak
owadzio, jakby wysuwat z siebie przedziwo, maluje. A jednoczesnie byto
w tym co$ dziecigco naiwnego ...i te kolory!

Narrator pisze: ,,Mingly lata, a ja ciagle na niego patrz¢”. W domu Szubera
wisza bowiem pastele Nikifora — ,,cerkiewka, gimnazjum krynickie, $wigte
z choragwi cerkiewnych, autoportret w garniturze urzednika z teczka na tle
pijalni Jana — wisza w moim domu”. W domu sg takze albumy i teki z repro-
dukcjami. Szuber w kilku zdaniach oddaje atmosferg lat pigcdziesiatych i1 szes¢-
dziesiatych w znanym kurorcie, ale przede wszystkim kresli portret Nikifora,
Zwracajac uwage na stroj, ,,pracowni¢” malarska i zachowanie:

Schta na nagrzanym murku nadgryziona butka albo ogryzek niedojedzonego
jabtka, w drewnianym kuferku gotowe juz obrazki, obok miseczka z drob-
nymi, ktérymi placono za te arcydzietka. I on, miniatura stracha na wrob-
le, w jakich$ znoszonych ptéciennych pantoflach, sptowiatym kapeluszu,
obojetny na przygodnych gapiow. Poznym popotudniem szedt deptakiem
w strong Krynicy-wsi, przystajac przed tawkami, proszac niemo o wsparcie,
wskazujac na wiszaca na piersi, oprawiona w ramke i szkto, kartke?.

Szuber-narrator wyznaje, iz wspominanie Nikifora i ogladanie jego prac to
,nieruchoma podroz w $wiat jego sztuki i mojego dziecinstwa, bo w przypadku
Nikifora nie potrafig¢ tych dziedzin od siebie rozdzieli¢”. W portrecie pojawia
si¢ nowy motyw — refleksja nad stosunkiem do dziecigco$ci czy dziecinnej
naiwnosci w sztuce 1 zyciu, wlasnie te wartosci potrafi w pelni doceni¢ dziecko
i dorosty, ktory nie wyzbyl sig takiej dziecigcej wrazliwosci i nie ocenia od-
miennosci. Refleksja przyjmuje taki wyraz:

[...] juz niedlugo po tym zaczgta mnie udrgezac innos¢ innych, i kazde-
g0 z osobna, w gruncie rzeczy poza jakimkolwiek zrozumieniem. I, jakby
tego byto za mato, udawanie przed soba i przed nimi, ze si¢ takim samym
jest jak oni*.

Lektury

W Gesiach dzikich i domowych Szuber zdaje sprawozdanie z ksiazek, ktore
ogladal i czytal, wybierajac z domowej biblioteki, a ktére gromadzita i ktadta
w roéznych miejscach matka (np. w ,,kociej szafie” czy orzechowym kredensie).
Wymienia m.in. ksigzki mamy z okresu jej dziecinstwa, ktore stanowity lektu-

22 Tbidem, s. 60.
2 Ibidem, s. 59—61.
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r¢ malego chtopca: ,,obtozone pakowym papierem O krasnoludkach i sierotce
Marysi, bracia Grimm, Bajki Xigcia biskupa. I krélujacy nad tym wszystkim
Hans Christian Andersen”*. Za najwazniejsza lektur¢ uznaje Cudownq podroz
Selmy Lagerlof; pod jej wptywem nie pozwolil, aby w domu upieczono upolo-
wana przez ojca ges$, a w stadzie gesi, na ktore goralka w domu u wylotu Doliny
Koscieliskiej wotata ,,dzieci, dzieci”, wypatrywal gasiora Marcina. Do ksiazki
nie si¢gal juz pozniej, aby nie zatrze¢ pierwszego zauroczenia lektura:

Do Cudownej podrozy wigcej nie wrdcitem, na pewno nie z lenistwa albo
ze mi zobojetniala, raczej z poczucia lojalnosci wobec tamtego czegos, co
mimo wszystko nie moze si¢ powtorzy¢*.

W Warszawie

W tytule kolejnej miniprozy pojawia si¢ numer domu i mieszkania: 69/17,
Szuber wspomina pobyty w Warszawie na ulicy Filtrowej u wujostwa Krystyny
i Stefana Jaroszow; wuj byl znanym podroznikiem i geografem, wyktadat na
Uniwersytecie Warszawskim. Szuber wspomina, podobnie jak w wierszu Ala-
ska, zbiory z Alaski w domu wuja, a przede wszystkim ludzi, ktorzy tam przy-
chodzili. Pisze takze o zabawach z réwiesnikami, np. Kazimierzem Ortosiem;
wspomina wyglad podworka 1 P61 Mokotowskich, oddajac wrazenia wzrokowe,
dzwigkowe, wechowe; wymienia z nazwisk znajomych ze studiéw oraz dwu
pisarzy: Jana Parandowskiego i Teodora Parnickiego, ktorych obserwowat,

[...]jak przechadzaja si¢ w plenerze sennych uliczek [mieszkali przy ulicy
Dantyszka — E.O.], po zwirowych alejkach skweru, albo w poblizu swo-
ich domoéw za siatka ogrodzenia obros$nigtego rzadkim winem. Niezalez-
nie od pogody autor Alchemii stowa, wyprostowany, kroczyt niespiesznie,
olimpijsko spokojny; autor Srebrnych ortow, przeciwnie, lekko odchylony
od pionu, jakby czyms$ nieustannie ponaglany, nerwowo ktusowat?.

Bieszczady

W Swiadectwie jezyka Szuber wyznaje po raz kolejny swa mito$é do Biesz-
czad, a takze wyjasnia genezg wiersza Las wielki i niedzwiedziow dosy¢ ztozo-
nego z cytatow w roznych odmianach jezykowych, ktére mozna byto styszeé
w Bieszczadach (zrodia cytatow podaje w przypisach, a wiersz powstat podczas
pobytu w szpitalu, kiedy poeta nie mogt zobaczy¢ gor) — ,,w intencji autora ro-

2 Tbidem, s. 62.
%5 Ibidem, s. 65.
20 Tbidem, s. 70.
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dzaj polifonicznej wypowiedzi, ktora daje zebrane z r6znych epok $wiadectwo
jezyka”?’. W syntetycznych formutach pierwszej cze$ci pokazuje Bieszczady
widziane z lotu ptaka przed zbudowaniem Soliny i po utworzeniu zbiornika
wodnego (okolice Ustianowej i Bezmiechowej, gdzie sa lotniska dla szybow-
cow) — ,,Do dzi§ mam w oczach puszysty krajobraz pod soba, przecicty wgzo-
wymi skretami srebrzacego sig¢ Sanu, Ostawy, nitkami potokow, wyniesiony do
nieba ptowymi garbami potonin”?. Przedstawia Bieszczady wiosna i jesienia —

[...] kiedy na wiosng wierne dawnym gospodarstwom zakwitaja zdziczate
resztki sadow i1 duzo pozniej, kiedy przez ostro nakreslone nagie gatgzie
w brazach, szaro$ciach, czerni, zrudzialtych fioletach przeswituje niskie
stonce listopada, tak ze ,,sensualne” niepostrzezenie przechodzi w ,, meta-
fizyczne”, nie tracac przy tym nic ze swojej cielesnosci, przeciwnie, moc-
niej jeszcze w niej osadzone®.

W liryku Poszostnie przez Bieszczad poeta nasladuje szesciozgloskowy
wiersz Potockiego, jakby improwizuje, zapisujac w laptopie; poszostnie, czy-
li sz6stka koni. Pojawiaja si¢ w liryku motywy wedrowki (trzewiki, ciuchcia,
pekaes), zycia i $mierci (,,Pod zmurszata trawka / pod sczerniatym $niegiem
[...] jednemu saksofon, / a drugiemu skrzypce. / Temu na wesele,/ tamtemu na
stype™.); powtarza si¢ fraza: ,,ciurka z chmurki deszczyk™*.

Zabawy jezykowe wypetnia liryk Obsliz i Slipunder, ktérego bohaterami sa
dwa fantastyczne stwory z mitologii bieszczadzkiej, jakby z bestiarium zaprzy-
jaznionego rzezbiarza Mariana Kruczka, ktéry nadawat dziwne imiona wyrzez-
bionym dziwolagom (jak dziwne stowa — watly i oferma). W wierszu sa rea-
lia topograficzne (Gory Stonne; Sobien) i florystyczne (czeremcha lub tarnina),
a wiaze si¢ z tym przekonanie, ze w jezyku wszystko istnieje.

Obsliz i Slipunder

Obsliz i Slipunder mieszkaja teraz pod Sobieniem,
w bagiennym podmoktym gruncie o powierzchni
zblizonej do wydtuzonego trojkata, ktérego
podstawe stanowi wschodni stok wzgorza

ze skromnymi resztkami $redniowiecznej warowni.

Bokiem krotszym trojkata jest nasyp kolei zelaznej,
rownolegly na tym odcinku do koryta Sanu.
Czeremchy, dzikie czeresnie, tarnina.

27 Tbidem, s. 73.

2 Ibidem, s. 72.

2 Ibidem.

30 Tbidem, s. 38—39.
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Przeciwprostokatna jest tu asfaltowa szosa,
biegnaca u podndza pasma stonych Gor,
$cislej, jej blisko stumetrowy fragment.

W tym nigdy nie obsychajacym trojkacie

liczne martwe drzewa; ich sylwetki we mgle prowokuja
do funeralnych skojarzen. Lancety btotnych roslin

1 ke¢py kaczencow oraz ci dwaj, tych dwoch

bezpiecznie ukrytych w oblepiajacej mazi

po czubek spiczastej czaszki, z nogami jak u ptodu
pod szczerbata zuchwa, tych dwoch,

od dawna wyrugowanych z idiomu.

W mojej wyobrazni bywaja podobni
do osobliwych dziwotwordéw z bestiarium Mariana Kruczka,
ktorym artysta nadawat pocieszne imiona.

Obsliz i Slipunder raz do roku wytaza z ukrycia,
aby sig¢ posili¢ kwiatami korciki alias kociorupki.
I to im musi wystarczy¢ do nastepnej wiosny.
Dorodne kisicie czeremchy wedruja
udroznionym wtasnie przewodem pokarmowym.

Korzystajac chwilowo z dobrodziejstw ontologii,
dwa uistotowione rzeczowniki odzyskuja leksykalny wigor.
Po okolicy roznosi si¢ kakofonia zapachow?'.

[Obsliz — watly, wymoczkowaty, raczej chudzielec, o przylizanych wlosach
i falszywym spojrzeniu. Na dodatek, ubrany w niedopasowany, przyciasny stroj.
Slipunder — oferma, nieuwazny w patrzeniu, niespostrzegawczy. Korcipka (ko-
ciorupka) — czeremcha, tarnina, dzika §liwa].

Stary cztowiek i paw

Bohaterem kolejnej prozy (Stary cztowiek i paw) jest emerytowany ksiadz
z Tyrawy Wotoskiej, niezwykle skromny: ,,Ubrany ubogo w wytarta kurtke,
spodnie wpuszczone w gumowe buty. Sterczaca ptasia grdyka ze zle ogolonym
zarostem. Wldczkowa czapka nasunigta nisko na czoto”. Dla ksigdza zakonczo-
ne zycie parafian powinno pozosta¢ w cieniu (Po co? [wydobywac]. Wszystko
tu na ¢wier¢ prawdy stoi, a i to trudno znie$¢. Co nadto, donikad, panie, i tylko
nowy grzech. I dalej, panie, nic”). Wielka rado$cia ksiedza byl paw — ,,0n, co

31 Tbidem, s. 46—47.
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innego, prawdziwy pratat, sam z siebie, a nie panie, od krawca i grawera. I od
koronczarki, panie, koronczarki”. Tym zdaniem ksigdza konczy Szuber ,,por-
tret” dziwnej pary: ,,stary skromny cztowiek i rozrzutny w urodzie ptak”*.

Wspomnienie o szkole (i nie tylko)

Lacina i butki to opowie$¢ o dziecinstwie 1 latach szkolnych, o spacerach
z psem, o szkole z szatnia, ubikacja i drugim $niadaniem, o lekcji taciny i na-
uczycielce tego przedmiotu, o zaskakujacych losach pisarzy oraz ich tekstow
thumaczonych na inne jezyki i omawianych na obcych uczelniach:

I kiedy na duzej przerwie wgryza si¢ w chrupiaca skorke butki, ktéra
sprzedata starsza siwa pani, ani mu przez my$l nie przejdzie, ze kiedy$
polaczy go z jej synem szczego6lne, nawzajem poswiadczane, braterstwo
idiomu miejsca i mowy.

W tym ostatnim zdaniu nie pada nazwisko, ale nie ma watpliwosci, ze cho-
dzi o Mariana Pankowskiego, zmartego w 2011 roku literata i profesora, ktory
urodzit si¢ w Sanoku, a po obozowej tutaczce zamieszkat po wojnie w Brukseli.
Z opowiadania Lacina i butki warto przytoczy¢ takze wlasciwa Szuberowi defi-
nicje sytuacji komunikacyjnej wystepujacej w wielu jego utworach:

Jest mglisty pazdziernikowy poranek, tyle ze czterdziesci lat pozniej. I on-
-nie-on!, w tym samym miescie, ale w innym miejscu mieszkajacy, podjez-
dza do okna (bo od wielu lat porusza si¢ na ,,rydwanie z rgcznym napedem”)
i odstania zaluzje. Migdzy nim-a-nim czarna dziura, przerwa tektoniczna,
ktora pokonuje ten kto$ trzeci, kto ich wtasnie opowiada, aby pdzniej od-
stucha¢ tamto juz nie swoim uchem, ktoéry wie, ze narracja zmienia przy-
padkowe i incydentalne w niezbywalny komponent , koniecznego™; i ze to,
co zostalo opowiedziane, jest na roéwni jego, jak kogo$ innego, kazdego*.

Czesc¢ czwarta — o osobach z rodziny i innych ludziach,
o wierszach, oczach i obtokach

W wierszu Oble obloki nad katedrq zwraca uwage znakomita instrumentacja
gtoskowa, liczne paronomazje i jakby surrealistyczny montaz obrazow w pierw-
szej, wezesniej napisanej czgsci, oraz zracjonalizowany, zobiektywizowany opis,
nieco gramatyczny, z aluzja do Herberta— w drugim fragmencie, dopisanym po
latach. O historii powstawania wiersza informuje odautorski przypis.

2 Ibidem, s. 75—76.
3 Ibidem, s. 79.



Ewa Ogtoza: Powiedzie¢. Cokolwiek Janusza Szubera... 85

Pigciostrofowy liryk W centrum Zrenicy zawiera zestawienie naktadajacych
si¢ obrazdw i skojarzen; wspomnienie o mtodziutkiej dziewczynie, portret sta-
rej kobiety, ,,naoczno$¢” wspomnien, zrenica, motyl lub ¢éma w reflektorze auta.
Spod wyrazistych obrazow przeswituje grecka kore, czyli zrenica lub dziew-
czynka i duszyczka ulatujaca z ciala w postaci motyla, a powagg refleksji prze-
famuje ironia w koncowych wersach.

Z tych nici (nici z prujacej sig, pospiesznie $cigganej w zaroslach nad rzeka,
krotkiej sukienki)

Z tych nici kokon dla nich obydwojga
w lustrzanym teraz. Motyl albo ¢ma,
lepki kleks w centrum Zrenicy prawego
przedniego $wiatta, z ktérego do cna
usunie go w myjni wirujaca szczotka**.

Ostatni wiersz tomu

Ostatni wiersz — nieco zartobliwy o codziennych czynnosciach, o tozsa-
mosci 1 wierszach. Tytul nazywa dwie czynnosci: Kupuje ser, wymieniam olej.
Siebie ,,ja” liryczne nazywa: ,,pojedynczy ktos$”, a o innych mowi: ,,Im, to jest
innym »mnie«”, czyli pojawia si¢ zabawa z formami zaimkoéw, a rzecz dotyczy
wspolnoty mimo réznych miejsc przebywania. O wierszu wypowiada sig ,,ja”
liryczne w ostatniej strofie, ktora otwiera po przerzutni wazne stowo ,,niewy-
czerpane”. (,,W nieruchomych rombach / euklidesowej definicji / niewyczerpa-
ne. I co z tego?”’) Na tak postawione pytanie pada odpowiedz w zakonczeniu:

Jak plaster na bolace miejsce
wiersz, ktory z braku ostatecznej
formy sam sobie forma jest*.

Na zakonczenie

Powiedziec. Cokolwiek jest kolejnym tomem uznanego poety Janusza Szu-
bera, poszukujacego w réznorodnosci tematycznej, gatunkowej, stylistycznej
i wersyfikacyjnej ,,formy bardziej pojemne;j” — poezji i prozy, przedstawiajacej
wieloaspektowy 1 wielozmystowy oglad rzeczywistosci, poruszajacej, sktania-
jacej do namystu, dajacej rado$¢ czytajacemu, jesli czytelnik podziela opinig
Jonathana Cullera: ,,Zinterpretowac jakis wiersz jako liryke oznacza [...] podjaé

3 Tbidem, s. 94.
35 Ibidem, s. 99.
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probeg identyfikacji z procesem, jaki przebiega w $wiadomosci fikcyjnego pod-
miotu mowiacego™®,

W tomie zwracaja uwage m.in. grupy motywow autotematycznych, osobi-
stych, wrecz intymnych wyznan, motywy bieszczadzkie, w tym sanockie i Gor
Stonnych (w tekstach Szubera — pisownia ,,Stone”). W prozie wspomnieniowe;j
0zywaja, ,,ocalone od zapomnienia” postaci, zdarzenia i sytuacje, przedmioty,
lektury (wtasnie dla ich utrwalenia poeta z Sanoka szuka owej ,,formy bardziej
pojemne;j”). Teksty dobrze brzmia i dobrze si¢ ich stucha, sa zrytmizowane,
o wyrazistych walorach dzwigkowych.

Dodam jeszcze, ze tworczosci literackiej Szubera poswigcone sg m.in. mo-
nografie Tomasza Cie$laka-Sokotowskiego i Jacka Maczki®’ oraz zbiorowy tom
jubileuszowy?®.

O szkolnej lekturze tomu poezji

Na mozliwo$¢, a wlasciwie koniecznos¢ omawiania na lekcjach jezyka pol-
skiego tomow poezji (opréocz monograficznej lektury wybranych i reprezen-
tatywnych wierszy czy interpretacji porownawczej) zwrocita uwage Bozena
Chrzastowska®, ktora jednoczesnie zaproponowata ¢wiczenia przygotowujace,
sformutowata ogolne zasady pracy z tomem poetyckim oraz przedstawita wzor-
cowe lekcje czytania zbioréw poezji (Epilog burzy Zbigniewa Herberta; Dzikie
dzieci Krzysztofa Siwczyka; Na drugim brzegu rzeki Czestawa Mitosza). Zna-
komita dydaktyk literatury przypomniata, ze po raz pierwszy zapis na temat
tomu poezji (Wikliny Leopolda Staffa) znalazt si¢ w solidarno$ciowym projekcie
programu jezyka polskiego w liceum z 1981 roku. Podkreslita, ze: ,,Dopiero
lektura catego tomiku pozwala utwierdzi¢ si¢ w filozofii poety czy w problema-
tyce jego poezji, niekiedy intuicyjnie dostrzeganej w pojedynczych wierszach.
Lektura tomiku stanowi lekcj¢ syntezy: z rozsypanych wierszy trzeba ztozy¢
cato$¢™0. Autorka Poetyki stosowanej proponowata, aby lekture tomu poprze-
dzaty ¢wiczenia dotyczace pojedynczych lirykow, np.: uwazne, pelne koncen-
tracji na szczegotach czytanie kazdego wiersza, obserwacja miejsc znaczacych,
takich jak: tytuty, incipity czy pointy, ustalanie powtarzajacych si¢ motywow
lub $rodkow stylistycznych, a takze dominanty kompozycyjnej, emocjonalnej
lub stylistycznej. Sprawno$¢ dostrzegania rozmaitych elementow w lirykach po-

3% Cyt.za T. Cie$lak-Sokotowski: ,, Mdj wszechswiat uczyniony”..., s. 163.

37 J. Maczka: Powidla dla Tejrezjasza. O poezji Janusza Szubera. Krakdéw 2008.

38 Poeta czulej pamieci. Studia i szkice o poezji Janusza Szubera. Red. J. Pasterska,
M. Rabizo-Birek. Rzeszow 2008.

3 B. Chrzastowska, E. Wiegandtowa, S. Wystouch: W klasie maturalnej. Ksiqzka
nauczyciela polonisty. Poznan 1999, s. 121—125.

4 B. Chrzastowska, E. Wiegandtowa, S. Wystouch: W kiasie...,s. 122.
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zwalataby licealistom charakteryzowanie tomu poetyckiego — w formie ustnej
albo pisemnego sprawozdania z lektury.

Zadania do Powiedziec¢. Cokolwiek

Aby uczniowie poznali tom poezji Janusza Szubera, samodzielnie odkrywa-
jac tematy i urodg liryki, mozna by zaproponowac licealistom rozmaite zadania,
takie same dla wszystkich lub do wyboru, do wykonania indywidualnego lub
zespotowego.

Oto przyktadowe polecenia przeznaczone dla uczniow lub opis dziatan na-
uczyciela polonisty.

1. Przeczytajcie caty tom Powiedzie¢. Cokolwiek. Przygotujcie dziesigcio-
minutowa wypowiedz krytycznoliteracka, zachgcajac stuchaczy do lektury.
Przepiszcie recenzje, aby mozna je bylo na jaki$ czas pozostawi¢ w klasie, za-
wieszajac na odpowiedniej tablicy lub taczac w miniksiazeczke, do ktorej wszy-
scy mogliby siggac.

2. Wybierzcie z tomu kilka wierszy; przygotujcie ich prezentacj¢ — ustna,
pisemna, multimedialna (tekst rozpisany na wersy, kolejno pokazywane na tle
wizualnym — fotografii czy filmiku, a takze z towarzyszeniem podkladu mu-
zycznego; nagrana czy sfilmowana, ewentualnie odczytana wypowiedz czytel-
nika na temat wybranego wiersza).

3. Przygotowujemy cztery tomiki lub ksero tekstow z kazdej z czterech czg-
$ci (czyli zadanie dla czterech grup). Kazda grupa probuje ustali¢ dominujace
tematy czy cechy jezyka lub kompozycji wybranej czg$ci, a potem probuje na-
dac tytut grupie przeczytanych tekstow. W tomie Powiedzieé. Cokolwiek nie ma
bowiem tytutow dla wierszy sktadajacych si¢ na kolejne grupy tekstow.

4. Prosimy kilku uczniéw, wyrdzniajacych si¢ na lekcjach literackich, aby
przeczytali tom Szubera. Na lekcji ci uczniowie rozmawiaja pod kierunkiem
nauczyciela o ksiazce poetyckiej (S. Bortnowski nazywa taka metode ,,forum
krytykow”). Mozna takze wskaza¢ ucznia, ktory prowadzitby takie spotkanie
krytykow. Wypowiedzi licealistow dotyczytyby tomu, wybranych lirykéw lub
odpowiednich kontekstow czy interpretacji profesjonalnych krytykow literackich.

5. Na kartce formatu A3 lub wigkszej umieszczamy w centrum wiersz; pro-
simy kazda z kilku grup, aby uczniowie na marginesach zapisali swoje sko-
jarzenia, ustalenia interpretacyjne lub pytania. Kartki po kolei przekazujemy
grupom, tak aby wszystkie grupy mogly przeczytaé, co napisali inni czytelnicy
i mogli dopisa¢ swoje uwagi. W koncu kartki wracaja do grup, ktore wypeniaty
je po raz pierwszy. Taka metoda sktania do uwaznej lektury tekstu i wypowiedzi
o nim, pozwalajac na pordwnanie wilasnej lektury z lektura innych czytelnikow.

6. Dobierzcie do wybranego wiersza ilustracjg, ewentualnie czcionke, ktora
zapiszecie tekst. [lustracja moze by¢ wasz wlasny tekst kultury (np. rysunek czy



88 Edukacja literacka i kulturowa

fotografia) lub tekst wybrany z r6znych zrodet (fotografia, obraz, grafika, kadr
z filmu). Uzasadnijcie, dlaczego taka ilustracja najlepiej koresponduje z tekstem
poetyckim. Takie ¢wiczenie przygotowuje do zwracania uwagi na profesjonalne
rozwiazania edytorskie, typograficzne czy ilustratorskie.

7. Przygotujcie spektakl poetycki na podstawie tomu Powiedziec¢. Cokol-
wiek. Zadbajcie o jego wystawienie dla innych klas Iub na przyktad sfilmowanie
czy nagranie, aby w taki sposob zapozna¢ waszych rowiesnikow z poezja Janu-
sza Szubera.

8. Sprobujcie nawiazaé kontakt (list tradycyjny czy e-mail) z Poeta. Po-
wiedzcie Mu o tym, jak czytaliscie Jego wiersze, podzielcie si¢ z Nim wraze-
niami i refleksjami czytelniczymi, postawcie pytania o to, co wzbogaciloby czy
ulatwiloby lekture.

Ewa Ogtoza

JANUSZ SZUBER’S TO SAY. ANYTHING.
AN ATTEMPT OF A READING AND A DIDACTIC PROJECT

Summary

In the paper I tried to encourage to read the Janusz Szuber’s (a poet from Sanok) poetry book
published in 2011. I proposed also some ways of reading the book in class in secondary school.

I provided a detailed analysis of poems from four parts of the cycle “To Say. Anything” and
interpreted them in various contexts. I described also the cover and explained the title. Based on
analysis of poems I highlighted the most important themes and I evaluated the book.

In the didactic part of the paper I justified the importance of reading poetry books in class
and [ proposed some tasks for secondary school students.

9Ba Ormno3a

CKA3ATh. HTO-HUBY/]b SHYIIIA IIIYBEPTA —
MOIBITKA ITPOYTEHMA U JUAAKTUYECKHUI ITPOEKT

Pesome

ABTOp CTaThy NbITAETCA IPUBJICYb BHUMaHKE K u3aHHOMY B 2011 rogy TOMUKY HO33UH
Snyma Illy6epa (mosra u3 CaHoka), a TakKe IpeayiaraeT HECKOJIBKO CIIOCOOOB IIPOUYTEHUS
cOOpHHKa B IIKOJIE (Ha ypOKe) Ha YPOBHE TPETHETO dTara cpegHero oopasosanus B [lombire.
Jlupudeckue NMpou3BeNeHHS U3 YeThIpex dacTted nukia CkazaTs. UTo-HHOYAb. OABEPTHYTHI
TIIATEIFHOMY aHAJIHM3y M MHTEPIPETallHH B CAMBIX pa3HBIX KOHTeKcTaxX. OmnucaHa Takxke 00-
JIO’)KKa U BBISICHEHO 3aryiaBue. biaromaps ananu3sy BbISBIICHBI CaMble BaKHbIE MOTHUBBI U OLie-
HEH TOMUK.

B nupakTudeckoil yacTH aBTOP pacCy’kJaeT O 3HAYUMOCTH YTEHUs ¢ YUEHUKaMU II09THUYe-
CKHX COOPHHUKOB U IpejiaraeT 3adaHusl JUIsl yIeHUKOB MOJIBCKUX JIUIEEB.



tucja DAWID

Po stronie mtodych
O utworach powiesciowych Janusza Korczaka

Korczak zmusza do myslenia.
Nie do naiwnego nasladowania.

K. De¢bnicki: Postowie.
W:J. Korczak: Fragmenty utworow

Istnieje wiele drog realizacji wlasnego zycia, wlaczania si¢ w nurt swego
czasu, wpisywania si¢ w otaczajaca rzeczywistos¢, a nierzadko i w pamig¢ po-
tomnych, réznorakimi czynami i dokonaniami. W pierwszej potowie ubieglego
wieku jedna z najpigkniejszych, a zarazem najtrudniejszych zyciowych drég
obrat sobie Henryk Goldszmit (1878—1942), znany bardziej pod pisarskim na-
zwiskiem jako Janusz Korczak. Trescia swojej egzystencji: studidw, pracy za-
wodowej 1 spotecznej, tworczosci pedagogicznej, publicystycznej i literackiej
uczynit stuzbe dziecku. Mowiac konkretniej, caty trud zycia skierowat na prze-
modelowanie 6wczesnej spolecznej swiadomosci wychowawczej w duchu Ge-
newskiej Deklaracji praw dziecka', na stworzenie systemu opiekunczego opar-
tego na zasadzie poszanowania indywidualno$ci kazdego wychowanka.

Wybrat ,,zycie z mysla™, ,,zycie uczestniczace”, zdyscyplinowane, wypet-
nione praca przerastajaca silty pojedynczego cztowieka. Aleksander Lewin traf-
nie zauwazyl: ,,Wszystko, co robit, trudno byloby pomiesci¢ w czasie, jakim
dysponuje jeden cztowiek™. Nie dziwi zatem, ze walczac o prawa dziecka, jego
emancypacje, o zmiane pogladéw na dziecinstwo — swoista ,,kraine korzeni’™,
Korczaka obdarzono wymownymi przydomkami: Trybun dzieci i ich spraw,
Kolumb dziecinstwa, Misjonarz dziecigcej pomyslnosci czy warszawski Pesta-

' Por. K. Gasiorek: Trzy zyciorysy — Janusz Korczak. Dostgpne w Internecie: http://2012
korczak.pl/mode837 [data dostgpu: 15.10.2012].

2 Okreslenie Zbigniewa Kwiecinskiego.

3 A. Lewin: Takim go zapamietatem. Wspomnienia i refleksje o Januszu Korczaku. Warsza-
wa 1997, s. 28.

4 Okreslenie Hanny Mortkowicz-Olczakowej.
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lozzi’. Za$ Maria Dabrowska nazwata go polskim Amicisem, ,,ktory przeksztat-
cit wszystkie istotne nauki, pigkne zasady i madre idee na walory artystyczne,
na etyke dziecinng...”.

Miniony rok, ustanowiony na mocy uchwaty Sejmu RP Rokiem Korczaka’,
byl stosowna okazja do przypomnienia i uhonorowania jego zastug; programo-
wa sposobnoscia do moéwienia i pisania o jego charyzmatycznej osobowosci,
zaangazowaniu spofecznym, o jego mysli pedagogicznej, dzialalnosci oswia-
towej, tworczosci literackiej, takze o pelnej godnosci ,,niepowrotnej”™® podrozy
z warszawskiego getta do Treblinki, zamykajacej to niezwykte, budzace podziw
i szacunek, niezbyt dtugie zycie. Jednak ciagle jeszcze Janusz Korczak pozostaje
postacia tajemnicza, nie wiadomo bowiem, co w jego zyciu jest prawda, fak-
tem biograficznym, a co legenda’. Nadal stabo kojarzone sa jego utwory beletry-
styczne, poza bodaj jednym wyjatkiem — Krolem Maciusiem Pierwszym (1923),
a przeciez maja one swoje miejsce w kulturze, doceniane sa w wielu krajach
$wiata. Tytulem dopowiedzenia mozna przywota¢ tu wymowna sugesti¢ Ericha
Dauzenrotha: ,,Jesli cztowiek wielkiej mitosci dla matych i biednych bierze za
pidro, to twory tego ducha beda balsamem dla smutnych a pobudka dla silnych™'.

Warto$ciowa literatura ma to do siebie, ze zmusza odbiorce do stawiania py-
tan, pobudza do refleksji. Warto wigc ponawia¢ namyst nad pracami literacki-
mi Korczaka, nad ich specyfika. W $wietle ustalen literaturoznawczych kazde
nowe odczytanie wyrywa utwor z nieruchomego ,trwania” i ,,wlacza na powrot
do ptynacego czasu™'. Stad niniejsza proba pedagogicznego spojrzenia na jego
dorobek powiesciowy.

Swojej dziatalnosci pisarskiej, w tym literackiej, Janusz Korczak nie trakto-
wat jako powotania, lecz jako powinno$¢ spoteczng wpisang podéwczas w etos
polskiej inteligencji. Dzielac si¢ wlasnymi do§wiadczeniami i przemys$leniami
na temat spraw dziecka, wierzyl w site stowa, w jego moc ksztattowania pogla-
doéw i postaw. Zywe zainteresowanie 6wczesnym bujnym rozwojem nauk me-
dycznych, psychologicznych, nowymi nurtami w pedagogice, takze wyjatko-

5 Zob. takze inne przydomki. W: K. Gasiorek: Trzy Zyciorysy...

¢ Podajg za Jozefem Biatkiem. Zob. Janusz Korczak — zZycie i dzielo. Materialy z Mig-
dzynarodowej Sesji Naukowej. Red. H. Kirchner, A. Lewin, S. Wotoszyn. Warszawa 1982,
s. 270.

7 Uchwata z 16 wrzesnia 2011 roku Sejm ustanowit obok Janusza Korczaka patronami roku
2012 réwniez Piotra Skarge i Jozefa Ignacego Kraszewskiego.

8 Okre$lenie Hanny Mortkowicz-Olczakowe;j.

° J. Olczak-Ronikier: Korczak. Préba biografii. Warszawa 2011; H. Mortkowicz-
-Olczakowa: Janusz Korczak. Warszawa 1978.

0 E. Dauzenroth: Janusz Korczak. Zycie dla dzieci. Przet. T. Semczuk. Krakéw 2012,
s. 7.

" M. Czerminska: Autor — podmiot — osoba. Fikcjonalnosé¢ i niefikcjonalnosé. W: Po-
lonistyka w przebudowie. Literaturoznawstwo — wiedza o jezyku-wiedza o kulturze — edukacja.
T. 1. Red. M. Czerminska, S. Gajda, K. Ktosinski [i in.]. Krakéw 2005, s. 219.



Lucja Dawid: Po stronie mtodych... 91

wy zmysl obserwacji i wrazliwo$¢ na niesprawiedliwos¢ spoleczna dotykajaca
szczegolnie nieletnich, zawiodty go ku literaturze dziecigco-mlodziezowej. Nie
mogto by¢ inaczej: mtodzi ludzie byli nie tylko obiektem jego wnikliwych ob-
serwacji naukowych, lecz i ,,catozyciowa troska”, znaczna cz¢sécia wieloletnich
codziennych zatrudnien, a niewatpliwie rowniez zréodlem radosci.

W Korczakowych utworach powiesciowych — poruszajacych histo-
riach o trudnym, samotnym dziecinstwie czy wczesnej mtodosci w opresyj-
nym $wiecie, jak w lustrze odbijaja si¢ niemal wszystkie drazliwe problemy
spoteczno-wychowawcze tamtego czasu'?. To przejmujace utwory prozatorskie
o dramatach fikcyjnych niedorostych ludzi, ktorych dopiero co rozwijajace si¢
zycie powinno by¢ wolne od jakichkolwiek lgkow, rozpaczy czy destrukcji;
tymczasem egzystuja w $wiecie nietaskawym dla ich osobowego wzrastania'®.
Opowiesci te stanowia $§wiadectwo doglgbnego ,,przepracowania” przez autora
osobistych doswiadczen lekarza pediatry, wychowawcy kolonijnego, kierow-
nika Domu Sierot i Naszego Domu oraz pi§miennictwa naukowego z r6znych
dziedzin, takze literackich dziet piora Bolestawa Prusa, Marii Konopnickiej,
Stefana Zeromskiego, Lwa Totstoja, Fryderyka Schillera, Emila Zoli, Marcela
Prousta i wielu innych'.

Powiesci Korczaka to polimorficzne narracje przybierajace formg posrednia
migdzy egzemplum, przypowiescia a powiescia rozwojowa (Bildungsroman),
skomponowane czgsto jako zespot-mozaika luzno ze soba powiazanych scen'.
Kierowane zazwyczaj do dzieci sa utworami o wyraznie poszerzonym adresie
czytelniczym'®, odpowiednimi dla tak zwanego czytelnika ,,uniwersalnego”"’.
Nastoletni odbiorca nie zawsze potrafi dostrzec ukryte w nich sensy. Czyta jak
teksty przygodowe, obyczajowe czy sensacyjne. Natomiast dorosty — z tatwos-
cia spod przejmujacych fabut wydobywa warstwy glgbszych znaczen, postrzega
je jako kopalni¢ wiedzy o dziecku. Totez owe utwory — zdaniem Alicji Szlaza-
kowej — moga pomo6c mu w nabywaniu umiejgtnosci ,,odczytywania” dziecka,
widzenia 1 rozumienia jego spraw, jak rowniez w odkrywaniu popetnionych
btedow pedagogicznych'®. Zapewne tez umie doceni¢ nowatorstwo warsztatu

12 J. Olczak-Ronikier: Korczak...,s. 224.

3 G. Leszczynski: Korczak — dialog filozofow. W: 1dem: Ksiqzki pierwsze. Ksiqzki ostat-
nie? Literatura dla dzieci i mtodziezy wobec wyzwan nowoczesnosci. Warszawa 2012, s. 49—57.

14 Zob. H. Mortkowicz-Olczakowa: Korczak..., s. 43—44, 58, 65, 162—163.

15 Tbidem, s. 161—168; H. Kirchner: Miejsce Korczaka w literaturze. W: Janusz Korczak
— Zycie i dzielo..., s. 55—60; M. Gtowinski: Literackos¢ jako dziatanie pedagogiczne. W: Ja-
nusz Korczak — zycie i dziefo.. ., s. 224

¢ K. Gasiorek: Trzy zyciorysy...

17 Wedtug belgijskiego czasopisma komiksowego ,,Tintin” to czytelnik w wieku od lat 7 do
77. Podaje¢ za: W. Bierk: Komiks dla dzieci w Polsce-propozycje badawcze. W: W poblizu litera-
tury dzieciecej. Red. A. Ungeheuer-Gotab. Rzeszow 2008, s. 114.

8 A. Szlazakowa: Humanistyczne wartosci ksiqzek Janusza Korczaka dla dzieci i mlodzie-
zy. W: Janusz Korczak — zycie i dzielo..., s. 199.
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pisarskiego tworcy, nagrodzone w 1937 roku Ztotym Wawrzynem przez Polska
Akademig Literatury’.

Przed oczyma czytelnika Korczakowych opowiesci przeptywa nieogarniony
potok dziecigcych krzywd. Wbrew prognozom Ellen Key wiek XX nie byt stule-
ciem pomys$lnosci dziecka. Juz jego pierwsze dekady obfitowaly w wydarzenia
polityczne (bunty, rewolucje, wojny), ktorych skutki: sieroctwo, ubostwo, gtod,
bezdomnos¢, analfabetyzm, demoralizacja etc. dotkliwie odczuwaty zwtaszcza
dzieci. Dzialalnos¢ filantropijna, dorazna, nie zawsze bezinteresowna, stano-
wita zaledwie krople w morzu potrzeb, co uwyrazniaja jego pierwsze fabuly:
Dzieci ulicy (1901) i Dziecko salonu (1906)*°. Mroczne utwory, utrzymane
w konwencji naturalistycznej, pokazuja paradoksalne pokrewienstwo zatosnego
losu ulicznikow i dzieci salondw; mimo diametralnie odmiennych warunkéw
materialnych, zaniedbywanych wychowawczo przez swoich opiekunow.

Jak dobrze wiadomo, nie tylko trudne realia spoteczno-ekonomiczne ogra-
niczaja czy wrecz zaprzepaszczaja mozliwosci rozwojowe mtodego pokolenia,
rodzac zto, ale rowniez konflikty rodzinne, niewlasciwe wychowanie, brak au-
torytetow 1 wzorcow do nasladowania. Tytulowy bohater drugiej z wymienio-
nych powiesci — Jan/Janusz z gorycza zwraca si¢ do ojca-filistra:

Coscie mi dali, pytam.

Kazaliscie mi kocha¢ cos$ prawdziwie, z czego byscie sami nie drwili?
Jakze mialem wierzy¢ w sprawiedliwego Boga, kiedy wasz salon byt krzy-
czaca niesprawiedliwoscia??!

O tym, jak wazne jest oddziatywanie wychowawcze domu rodzinnego, nie
trzeba dzisiaj chyba nikogo przekonywaé. To z niego dziecko powinno wyno-
si¢ kapitat uczué, wartosci moralnych, przekonan i przyzwyczajen przydatnych
w biegu dalszego zycia. Dlatego Korczak tak wiele uwagi po$wigcal dziecin-
stwu — ,,temu najbardziej nagiemu i delikatnemu miejscu ludzkiej biografii”?,
w ktorym — jak powiadal — rzeka zycia bierze swoj poczatek, rozped i kieru-
nek?.

Prozno jednak w jego utworach literackich szukaé¢ obrazu sielanki rodzin-
nej, mozna natomiast znalez¢ liczne sceny ukazujace przejawy patologii zycia
rodziny, kreslone z duza doza realizmu. Jedynie bohater Bankructwa matego
Dzeka (1924) — swoistej ,,powiesci finansowej” powstalej na fali zainteresowa-

¥ G. Leszczynski: Korczak Janusz. W: Stownik literatury dzieciecej i mlodziezowej. Red.
B. Tylicka, G. Leszczynski. Wroctaw—Warszawa—Krakéw 2002, s. 194.

2 T. Walas: Emocje i forma. (,,Dziecko salonu” Janusza Korczaka na tle wczesnej powie-
sci). W: Janusz Korczak — zZycie i dzielo..., s. 227—237.

2l J. Korczak: Dziecko salonu. Krakow 1980, s. 191.

22 Zob. T. Walas: Emocje i forma...,s. 231.

B J. Korczak: Pisma wybrane. T. 4. Warszawa 1978, s. 9.
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nia rozwojem polskiego ruchu spotdzielczego — przedsigbiorczy Dzek Fulton,
zalozyciel uczniowskiej kooperatywy (sklepiku szkolnego), obdarzony zostat
przez autora uczciwymi i rozumnymi rodzicami,

ktorzy daja mu dobry przyktad i madre nauki,
nigdy go nie bija i nawet rzadko si¢ gniewaja*.

W imig¢ prawdy zycia i sztuki Korczak nie wahat si¢ pokazywacé zta w stosun-
kach migdzy dorostymi a dzie¢mi. Majac sSwiadomos¢ ztozonos$ci natury matego
cztowieka, postrzegajac go w wymiarach: physis, psyche, logos 1 ethos, ubolewat,
iz wielu dorostych nie zdaje sobie sprawy z jego potencjatu, odrgbnosci i indy-
widualno$ci, sftowem — nie widzi w nim osoby o bogatym zyciu wewngtrznym.
Zbyt zatroskani biezacym zyciem, zapgtleni we wtasnych niemoznos$ciach, oba-
wach i Igkach, nierzadko tez w natogach, nie staraja si¢ wywiazywac ze swoich
obowiazkéw rodzicielskich i opiekunczych, nie stwarzaja dziecku warunkoéw
do prawidtowego rozwoju. A nie dostrzegajac jego rzeczywistych potrzeb, po-
glebiaja wzajemne niezrozumienie, obcos¢. Oto jeden z wielu Korczakowych
sugestywnych literackich przyktadéow lekcewazenia niedorostego cztowieka —
tlumienia jego ciekawo$ci poznawczej, skazywania na milczenie:

Raz si¢ nawet pytalem:
— Mamo, czy czerwona wstazka lepsza dla psa, czy dla kota?
A mama powiedziala:
— Znowu spodnie podarles.
Ojca sig¢ zapytalem:
— Czy kazdy staruszek musi mie¢ taweczke pod nogi, jak siedzi?
Ojciec powiedziat:
— Kazdy uczen powinien mie¢ dobre stopnie i nie sta¢ w kacie...”

Nieco dalej bohater celnie pointuje: ,,Moze dlatego niech¢tnie opowiadamy
dorostym, ze zawsze si¢ spiesza, jak z nimi moéwimy”°.

Zto w dziecku (ztosliwo$¢, updr, zazdrosé, ktamliwos¢, egoizm, bezczelnosc)
postrzegat Korczak jako wtorne, nabyte w patologicznym otoczeniu. Wtadek ze
Stawy (1912) trafnie konstatuje:

Sa na podworzu andrusy; ale nie dlatego, Ze nie maja tornistrow, pidrnikodw
i paskoéw z btyszczacymi klamrami, tylko ze nikt ze starszych nie ma cza-
su, aby si¢ nimi zajaé, aby im powiedzie¢, co dobre, co zte?'.
2 1dem: Bankructwo matego Dzeka. Warszawa 1979, s. 5.
2 1dem: Kiedy znéw bede maly. Warszawa 1983, s. 7—S.
20 Tbidem, s. 39.
27 J. Korczak: Stawa. Warszawa 1958, s. 55.
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Bez wyrugowania zjawisk patologicznych z Zzycia rodzinnego i spotecznego
nie widziatl on mozliwosci zapewnienia mtodej generacji pelnowartosciowego
dziecinstwa.

W niewlasciwych, podszytych nieraz agresja zachowaniach nieletnich dopa-
trywat si¢ symptomu niskiej samooceny, niepetnowartosciowosci czy ukrytych
form buntu przeciw niesprawiedliwos$ci, wrogos$ci otaczajacego §wiata; innymi
stlowy: naturalnej, ,,dziecinnej” jeszcze, reakcji na niedogodnosci zycia. Kor-
czak nie idealizowatl dziecka, ktore podobnie jak kazdy cztowiek, rowniez do-
rosty, ma swoje dobre i zle wlasciwos$ci, rozne uczucia i zachowania, odmienne
przyzwyczajenia. Te niewlasciwe trzeba niwelowac poprzez wychowanie i sa-
mowychowanie?®®.

Korczakowi obca byta idea totalnej wolnosci nieletnich, tak zwanego wycho-
wania naturalnego. Uwazal, iz matemu cztowiekowi niezbedna jest w drodze
do dojrzatosci staranna pielggnacja/opicka zaspokajajaca rzeczywiste potrzeby;
baczne i cierpliwe ,,0ko” obserwujace zachodzace w nim zmiany fizyczne, psy-
chiczne, duchowe, jego kontakty kolezenskie, przyjaznie, naukg i zabawg, a na-
wet sen. Wychowanie pojmowat jako wieloletni wysiltek, w ktéry nalezy wio-
zy¢ caly zasob inteligencji, doswiadczen i spostrzezen, a ponadto sporo taktu,
wyrozumiatosci i rozwagi, aby ,,dotrze¢” do dziecka. Ale nie po to, by ,,zmiaé
barwne skrzydta” jego osobowosci, ,,zniszczy¢ jego lot”? ku petni cztowieczen-
stwa, lecz jedynie po to, by uksztaltowac silng osobowo$¢ zdolna do autokrea-
cji, do pigknego rzezbienia wlasnego zycia.

W beletrystyce Korczaka mato jest postaci dorostych sprzymierzencéw dzie-
cka, ktorzy sita niczego mu nie narzucaja, przeciwnie: wyzwalaja, inspiruja, za-
checaja do osiagania duchowej niezalezno$ci i moralnej doskonatosci. Potrafia
polaczy¢ wymagania wobec podopiecznych ze wspieraniem ich i gotowoscia do
pomocy, pamigtajac przy tym, ze wychowuje nie metoda, lecz cztowiek swoim
przyktadem. A wigc opiekunéw zorientowanych — mowiac jezykiem wspolczes-
nej pedagogiki — na symetrycznos¢ dialogu z mtodym czlowiekiem, ktory ma
réwnorzedne z dorostym prawo do przedstawiania swoich racji, do pelnego uczest-
nictwa w zyciu rodziny, szkoty, najblizszego otoczenia, stowem — do bycia soba™.

W Kajtusiu czarodzieju (1934) czytamy:

Objasnia mama, co ma sama zatatwi¢ w miescie, co ma zrobi¢ Zosia. —
Nawet radzi si¢ z Zosia, zupetnie jak z dorosla osoba. — Bo sa wlasnie

28 Zob. W. Okon: Janusz Korczak — pedagog heroiczny. W: Idem: Wizerunki stawnych
pedagogow polskich. Warszawa 1993, s. 220—249.

2 J. Korczak: Spowiedz motyla. W: 1dem: Dziela rozproszone. T. 6. Warszawa 1996,
s. 178.

30 Por. E. Lesiak-Laska: Wspdlczesna idea spotkan z Januszem Korczakiem. W: Galicja
i jej dziedzictwo. T. 14: Pedagogika Nowego Wychowania w Polsce u schytku XIX i w pierwszej
potowie XX wieku. Podstawowe przejawy i wspotczesne odniesienia. Red. A. Meissner, C. Ma-
jorek. Rzeszow 2000, s. 183—190.
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tacy ludzie, ktorzy szanuja i ufaja dzieciom — i Kajtu$§ najbardziej ich
lubi®!.

Podobnie postgpuje matka ze Stawy, probujac zapobiec dalszej degradacji
materialnej rodziny, a zapewne i jej rozpadowi:

Teraz si¢ nareszcie wykryto, dokad mama wychodzi co dzien i dtugo nie
wraca. Chodzita mama od jednej cukierni do drugiej, od jednej piekarni do
drugiej — i szukata dla ojca lepszego zajecia. Po drodze wstepowata do
sklepow i pytata, czy nie potrzebny chlopiec do postug albo dziewczynka,
to znaczy Mania [...]

Dopiero teraz mama powiedziata wszystko |[...]

Pierwszy raz mama rozmawiata o waznych sprawach przy Wtadku
i Mani; dawniej wysytano ich zaraz z pokoju.

Mama wzigta otdwek i papier, zaczgta rachowac, ile kosztuje komorne,
wegle, jedzenie. Potem obliczyla, co trzeba kupi¢ z ubrania. Gdziez my-
sle¢ o szkole i ksiazkach?3

Wierzac w mozliwosci dziecka, Korczak wiele réwniez od niego wymagal,
zwlaszcza pracy nad samodoskonaleniem poprzez analize wtasnego postgpowa-
nia, determinacji w poszukiwaniu wlasnej drogi zyciowej, a nie tylko bezwol-
nego przyginania si¢ do jakiej$ miarki®.

Upominajac si¢ o powazne traktowanie ,,niedorostego ludu”, optowal za
wprowadzaniem dzieci w sprawy $wiata spotecznego, zaznajamianiem ich
z ,,gramatyka zycia zbiorowego™*, z pracg réznych urzedow, instytucji, w tym
bankow, sadow i sejmu. Nabyta bowiem wiedza pozwoli im lepiej rozumieé
otaczajaca rzeczywistos¢, przestrzega¢ norm spotecznych. A doceniajac rolg
pieniadza, beda uczyly si¢ oszczednos$ci, ograniczania wlasnych wymagan.

Gloszac pedagogie szacunku i mitosci®’, Korczak byt nieprzejednanym
przeciwnikiem ,,czarnej pedagogiki” szermujacej roznymi formami kar, w tym
cielesnymi. W usta postaci ojca z cytowanej juz powiesci wlozyt jakze zamien-
ne stowa:

Teraz jestem zdrow i silny, wigc nie sztuka, ze zbijg malca, ktory si¢ obro-
ni¢ nie moze.

31 J. Korczak: Kajtus czarodziej. Krakow 2008, s. 181.

2 Idem: Stawa...,s. 52—54.

3 Zob. A. Gurycka: Korczakowskie inspiracje... Warszawa 2002, s. 74 i nast.
Okreslenie Wincentego Okonia.
Wincenty Okon wskazuje na koherencj¢ pogladow Korczaka z ideami gtoszonymi przez
Jana Wiadystawa Dawida w publikacji O duszy nauczycielstwa (1912). Zob. W. Okon: Janusz
Korczak. .., s. 233.

34

35
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Ale co bedzie, jak si¢ zestarzejg, a Dzek urosnie i stanie si¢ silniejszy ode
mnie?

Rozlegtos¢ 1 glebie Korczakowych przemyslen pedologicznych w szcze-
golny sposoéb egzemplifikuje galeria wyrazistych bohaterow dziecigcych jego
powiesci; literackich postaci wspotbrzmiacych ze Swiatem przedstawionym,
zanurzonym in illo tempore, co sprawia, ze utwory te zyskuja niemal wagg do-
kumentu spotecznego®. W ich kreacji kryje si¢ z regutly jaki§ glebszy sens,
prawidtowos$¢ pedagogiczna.

Kazdy z fikcyjnych protagonistow to nietuzinkowe ,,dojrzate dziecko” ob-
darzone za sprawa inwencji tworczej Korczaka bogatym zyciem wewngtrznym,
plastyczna wyobraznia, ogromna wrazliwoscia oraz wieloma indywidualnymi
cechami (zaletami, ale i wadami) uzewngtrzniajacymi si¢ w toku rozwoju narra-
cji. A zwlaszcza wtedy, gdy musi ono zmagac si¢ z trudno$ciami przerastajacy-
mi jego sity, z licznymi niepowodzeniami, jakich nie szczg¢dzit mu literacki los.
Niejednemu z nich — jak zauwaza Joanna Olczak-Ronikier — autor przypisat
swoje dziecigco-mtodziencze przezycia, dazenia i pragnienia — czastka wilas-
nej biografii**, czyniac z nich niejako swoje alter ego.

Korczakowscy bohaterowie to gldwnie nastoletni chtopcy o typowych/au-
tentycznych dla tego wieku i ptci wlasciwosciach psychicznych, cechach cha-
rakteru i usposobienia. Przypisana im labilno§¢ emocjonalna oraz nadmierna
pobudliwo$¢ nerwowa i uczuciowa skutkuje nie tylko przezywaniem diametral-
nie réznych stanow: od euforii do rozpaczy, lecz takze wzmozona aktywnoscia
poznawcza i ruchowa, ktorej nie nalezy ,,gasi¢” zle pojeta dyscypling, drylem
czy karami. Pobudliwo$¢ czgsto tez przejawia si¢ prowokacyjna przekora czy
mtodziencza wybuchowoscia, generujacymi rozmaite komplikacje zyciowe.

W konstrukcji losu swoich bohateréw Korczak dowodzi, iz mtodzi ludzie,
aby nie zagubi¢ si¢ w zyciu, potrzebuja badz to autorytetow, przyktadow, go-
towych zasad — jak Wtadek i Dzek, badz — jak Macius i Kajtu§ — swobo-
dy w indywidualnych poszukiwaniach. Zaznacza tym samym, ze dziecko na
kartach jego powiesci stanowi o sobie, jest suwerenng jednostka. Autor stroni
wigc od natrgtnego pouczania, moralizowania, tylko gdzieniegdzie przetyka
narracj¢ celnymi pointami lub goracym apelem, jak na przyktad w zakonczeniu
Stawy:

Dzieci! Dumne miejcie zamiary, gorne miejsce marzenia i dazcie do stawy.
Co$ z tego zawsze sig stanie®.

% J. Korczak: Bankructwo...,s. 5—6.

37 Ibidem, s. 225.

3 J. Olczak-Ronikier: Korczak...,s. 59.
¥ J. Korczak: Stawa...,s. 96.
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Zgodnie z zamystem autorskim bohaterowie dziecigcy realizuja si¢ w dzia-
laniu, ciagle czyms$ sa zajeci. Wykonuja wiele nietypowych dla dzieci prac,
pelniac role zywiciela rodziny (Wtadek), reformatora panstwa (Macius), wo-
lontariusza (Jan), spotecznika (Dzek) czy... czarodzieja. Oprdocz sktonnosci do
psot 1 zartéw potrafig zadziwi¢ czytelnika zaradnos$cia, praktycyzmem, a prze-
de wszystkim refleksyjnoscia, zdolnoscia do namystu nad soba i §wiatem. To
rozumni, pogodni, nastoletni ludzie pragnacy dobra wlasnego i innych. W imig
obrony wyzszych wartosci, gtoszonych idei zdolni sa do wielu poswigcen, nie-
rzadko do heroizmu, budzac w czytelniku odwage do dziatania.

To marzyciele majacy duzo chcen, gornie i dumnie projektujacy swojq przy-
szlo$¢, nie zwazajac na trudnosci, jakie przyjdzie im pokona¢ w drodze. I nawet
cho¢ ,,ida od kleski do klegski”, nie traca nadziei na poprawe swojej doli, na
osiagnigcie zamierzonego celu.

Niestety, niemal wszyscy przegrywaja. Jednak to tylko pozorna klgska, tak
naprawde wygrywaja: sprawdzajac siebie, zdobywaja wiedzg o sobie i dowodza
swojej ludzkiej godnosci.

Coda

Blaski i cienie wcale nie ,,bezgrzesznych lat” przedstawia bodaj najciekaw-
sza z Korczakowych powiesci — Kiedy znow bede maty (1925), niezastuzenie
usunig¢ta w niepamig¢. To bardzo gorzkie, szczere studium dziecinstwa w op-
tyce dorostego, ktory wezwany ,,westchnieniem tgsknoty” ponownie staje sig
dzieckiem, szukajac ucieczki od dreczacych go spraw. Swiat dziecinstwa nie
jest jednak Arkadia. Oba $wiaty, mimo wielu punktow stycznych, na prézno
probuja si¢ ze soba porozumieé. I chociaz tyle zmian wokot, nadal daleko im do
siebie...

Lucja Dawid
ON THE YOUNG’S SIDE. ON NOVEL WORKS BY JANUSZ KORCZAK
Summary

The novel works by Janusz Korczak that undergo in the article a superficial examination, are
in most cases covered with the shadow of oblivion. The reader finds there a literary illustration
of Korczak’s main ideas of the educational system that has not lost its topicality.
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IT Edukacja jezykowa

Matgorzata KARWATOWSKA, Beata JAROSZ

Stuchowisko, czyli wyktad w skojarzeniach studentow

Istnieja dwa rodzaje wyktadowcow. Sa tacy, kiepscy, ktorzy wy-

ktadajac, zdaja sig méwic¢ do stuchaczy: ,,Patrzcie, jaki ja jestem
madry!”. I sa inni, ktorzy mowia: ,,Patrzcie, jakie to proste”.

L. Infeld za: K. Leja, A. Szuwarzynski: Nauczyciel akademicki —

mistrz czy czeladnik

W przestrzeni edukacyjnej zawsze dochodzi do komunikacji specjalisty
z adeptem okreslonej specjalnosci. Te dwa podmioty znajduja si¢ w relacji nie-
symetrycznej, milczaco godzac si¢ na to, ze nauczyciel ,,stoi hierarchicznie
wyzej i ma prawo sterowania sytuacja przekazywania wiedzy”'. Podobnie jest
podczas wykladu, bedacego jedng z metod podajacych, ale takze typem zajec
uniwersyteckich, kiedy to — w ujeciu modelowym — nadawca jest dysponujacy
okres$lona wiedza wyktadowca, ktorego stuchacze uznaja za osobg kompetent-
na, dlatego tez dekoduja i notuja przekazywane przez niego informacje, zakta-
dajac, ze sa one prawdziwe?. Wydalo si¢ nam interesujace, co stowo ,,wyktad”
przywodzi na mys$l studentom, ktorzy — zgodnie z programem wszystkich kie-
runkéw studiow — musza uczestniczy¢ w tego typu zajeciach w catej edukacji
na szczeblu uniwersyteckim. Uprzedzajac dalsze ustalenia, pragniemy juz na
wstepie zaznaczy¢, ze podejmujac sondaz, miatySmy $wiadomos¢, iz niektore
z ustalen okaza sig¢ oczywiste, wszak student nie moze, a przynajmniej nie powi-
nien mie¢ zadnych klopotow zaréwno ze zdefiniowaniem stowa ,,wyktad™, jak

"' J. Labocha: Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy. W: Dyskurs edukacyjny. Red.
T. Rittel, J. Ozdzynski. Krakow 1997, s. 34.

2 Por. definicj¢ wyktadu zaproponowana przez Anng Wierzbicka w: Genry mowy. W: Tekst
i zdanie. Red. E. Janus, T. Dobrzynska. Wroctaw 1983, s. 131. Patrz takze: M. Karwatow-
ska, B. Jarosz: Wyktad jako obligatoryjny gatunek mowy w dyskursie uniwersyteckim (na przy-
ktadzie definicji studenckich). [w druku].

3 Na ten temat wypowiadaty$my si¢ w innym miejscu. Por.: Wyklad jako obligatoryjny gatu-
nek mowy...
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i ze wskazaniem wywotywanych przez nie asocjacji. Istotne byto jednak dla nas
dotarcie do warto$ciowania tej metody, ktore — jak zaktadaty$my — powinno
si¢ ujawni¢ w wypowiedziach naszych respondentow. Wybratysmy studentéw
jako grupe badawcza réwniez dlatego, ze taczenie ze soba réznych wyobrazen
zalezne jest od posiadanej wiedzy, gdyz ,,przebiega na poziomie pewnych kon-
kretow. Mozemy kojarzy¢ jedynie te fakty, informacje, struktury, spostrzezenia,
ktore znamy, ktore nasz umyst przechowuje; materiat skojarzeniowy musi by¢
w »nas«’™, a zatem asocjacje podane przez licealistow czy osoby doroste mo-
gtyby by¢ powierzchowne i niezdywersyfikowane. W sumie za pomoca ankiety
przebadatysmy 50 osob. Studenci podali 103 skojarzenia (tacznie 754 wskaza-
nia), ktore uznajemy za swobodne (zwane tez wolnymi®) uzyskane w sposob
ciagly®. W zbiorze udzielonych odpowiedzi znalazty si¢ asocjacje blizsze —
powtarzalne, regularne, o silnym stopniu spotecznego utrwalenia, oraz dalsze
— rzadkie, cickawe, tworcze, rozszerzajace obraz pojecia. Nigdy bowiem ,,nie
zdarza sig tak, ze w odpowiedzi na stowo-hasto wszystkie reakcje sa identyczne,
jak tez nigdy nie zdarza sig [...], ze wszystkie reakcje sgq indywidualne, czyli
odmienne od pozostatych™.

Analize zgromadzonego materiatu rozpoczniemy od wyrazu ,,zajecia”
wskazanego w ankietach przez pigciu studentow, ktory uzna¢ nalezy za hipero-
nim, genus proximum interesujacego nas stowa-hasta. Ponadto respondenci po-
dali rzeczownik lecture (2), bedacy leksemem anglojezycznym, semantycznie
ekwiwalentnym wobec polskiej formy ,,wyklad”. Wéréd wymienianych asocja-
cji znalazty si¢ takze takie okreslenia, jak: wypowiedz (5), monolog (7), przemo-
wa (4), mowienie (3), przemowienie (2), kazanie (1), gadanie (1), czytanie z kart-
ki (1), ktos mowi, reszta stucha (1). Zapisujac przywotane skojarzenia, ankieto-
wani zaakcentowali niedialogowy (monolog) i oficjalny (przemowa) charakter
kontaktu migdzy odbiorca a nadawca, ktory zwraca si¢ do — zwykle zbiorowe-
go — partnera komunikacji (ktos mowi, reszta stucha) oralnie (mowienie), po-
stlugujac si¢ przy tym nierzadko zrodtami pisanymi (czytanie z kartki). Podmiot
wypowiadajacy si¢ podejmuje aktywnos$¢ werbalna, majac na celu: przekazanie
wiedzy (6), przekazywanie/podawanie informacji (5), wyjasnienie nowych pojec
(2), rozwigzanie problemu (2), wylozenie materiatu (1) oraz wprowadzenie no-
wych wiadomosci (2). Wynotowane skojarzenia dowodza, ze studenci postrze-

4 A. Nalaskowski: Edukacja i twérczosé — refleksja na przetomie wiekéw. W: Pedagogika
w pokoju nauczycielskim. Red. K. Kruszewski. Warszawa 2000, s. 100.

5 Zob. J. Ekel, J. Jaroszynski, J. Ostaszewska: Maly stownik psychologiczny. Warsza-
wa 1965, s. 134.

¢ Ankietowani mogli bowiem podac¢ wszystkie nasuwajace si¢ im na mysl skojarzenia zwia-
zane z interesujacym nas stowem-hastem. Zob. W. Miodunka: Podstawy leksykologii i leksyko-
grafii. Warszawa 1989, s. 181.

7 Ibidem, s. 183. Por. A. Ciechanowicz: Swobodne skojarzenia stowne. Przeglqd literatu-
ry. ,,Psychologia Wychowawcza” 1975, nr 4, s. 523.
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gaja wyktad przede wszystkim jako nauczanie podajace (wyltozenie materiatu,
przekazanie wiedzy), ale takze jako ksztalcenie przez odkrywanie (rozwigzy-
wanie problemu), ktore najskuteczniej wspomaga doskonalenie krytycznego
myslenia i sprawnego postugiwania si¢ posiadana wiedza®. Respondenci podali
rowniez wsrdd skojarzen rzeczowniki: nauka (6) oraz wiedza (8) 1 okreslenia
typu: ciag (2), porzqdek (2), nastepstwo (1), ktore nie tylko potwierdzaja oczy-
wisty skadinad fakt, ze wyktad stuzy zdobywaniu nowych informacji, ale do-
wodza réwniez, ze studenci dostrzegaja jego cyklicznosé¢ i uporzadkowany tok
narracji prowadzacego.

Jeden uczestnik badania wymienit wyraz gadanie, co moze dowodzi¢ jego
lekcewazacego stosunku do nauczyciela akademickiego, a wigc osoby, ktorej
gtéwna funkcja jest ksztalcenie mtodych adeptow nauki m.in. podczas zajgc
wykladowych’. By¢ moze taka oceng warunkowaly osobiste doswiadczenia
ankietowanego — niezrozumienie tresci przekazywanych przez profesora ze
wzgledu na metno$é wypowiedzi'®, brak jej przejrzystosci czy uporzadko-
wania'l, do ktoérych nawiazuja takze inne, wartoSciujace in minus asocjacje:
chaos przekazu wiadomosci (1), brak jasnosci (1) czy zaciemnianie wiedzy (1).
Tego typu wypowiedzi studentow swiadczy¢ moga, niestety, o niekompetencji
prowadzacego, gdyz nawet wowczas, gdy materiat jest na tyle rozbudowany
i wiclowatkowy, ze nie mozna go klarownie ustrukturyzowaé, uporzadkowac,
mozna przeciez sztucznie wprowadza¢ formuty metatekstowe, sygnalizujace
logiczny zwiazek migdzy poszczegdlnymi zagadnieniami'?. Niezrozumienie
przekazywanych tresci moze by¢ rowniez ,,spowodowane roznymi poziomami
wiedzy i1 do$wiadczenia zyciowego, nieumiej¢tnoscia lub niemoznos$cia rozu-
mienia przekazu, brakiem uznania autorytetu wykladowcy ze strony studen-
tow, fragmentarycznym odbiorem elementéw komunikatu bez dostrzegania

8 R.I. Arends: Uczymy si¢ nauczaé. Thum. K. Kruszewski. Warszawa 1995, s. 44.

° Por. kwalifikatory przypisywane temu wyrazowi w stownikach.

10" Ciekawe w tym kontekscie sg spostrzezenia Pierre’a Bourdieu oraz Jeana Claude’a Passe-
rona, ktorzy twierdza, ze ,,nicomylnos¢ mistrza przejawia si¢ w profesorskiej ideologii »marno$ci«
studentdéw, bgdacej mieszaning najwyzszych wymagan oraz pelnej rozczarowan pobtazliwosci,
ktoéra sktania profesora do traktowania wszystkich niepowodzen w komunikowaniu, nawet naj-
mniej nieoczekiwanych, jako czgsci sktadowych stosunku wywotujacego juz z samej natury zty
odbidr najlepszych przekazoéw przez najgorszych odbiorcow”. P. Bourdieu, J.C. Passeron:
Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania. Przet. E. Neyman. Warszawa 2006, s. 157.

" R.I. Arends: Uczymy sie nauczaé..., s. 257—258.

12 Efektywnos$ci ksztatcenia systemem wyktadowym sprzyja zachowanie odpowiedniego po-
rzadku prowadzenia zaje¢¢: ,,1) nawiazanie do tematu wykladu uprzedniego; 2) podanie — wy-
lozenie nowego materiatu; 3) zebranie wylozonego materiatu (synteza); 4) utrwalenie w formie
zalecenia poglebienia wiadomosci przez dodatkowa lekturg i praktyke”. K. Denek: Wykifad
w dziatalnosci zawodowej nauczycieli akademickich. W: Nauczyciele akademiccy w procesie
ksztatcenia pedagogow. Red. K. Duraj-Nowakowa. Krakéw—Ltowicz 1999, s. 221. Por.
K. Kruszewski: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Warszawa 1993, s. 141.
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jego calosci”. Wypada dodac rowniez i to, ze istotne sa nie tylko kompetencje
merytoryczne wyktadowcy, a wigc zakres posiadanej wiedzy i jej aktualnos$c,
ale takze jego zdolnos$ci organizacyjne, sposoéb komunikacji ze stuchaczami
oraz jego cechy osobowosci'. Ponadto respondenci dokonali ambiwalentnego
warto$ciowania wyktadu, ktory — ich zdaniem — moze by¢: ciekawy (3) —
nieciekawy (1), nieatrakcyjny (1), nudny (4) — zajmujqcy (2), schematyczny (3)
— inspirujacy (2).

Ankietowani skojarzyli rowniez wyktad z anegdotami (3), ktérymi pro-
wadzacy zwykle przeplataja swa wypowiedz, aby zaciekawi¢ i zaktywizowac
stuchaczy, cho¢ niekiedy ich nadmiar moze powodowac powazne utrudnienia
w selekeji istotnych informacji.

Z kolei reakcja odbiorcy na werbalne dzialanie nadawcy jest, zgodnie z wy-
powiedziami respondentoéw: stuchanie® (7), niekiedy bezmysine (3) oraz noto-
wanie/robienie/sporzqdzanie notatek (5). Podejmowanie audialnej aktywnosci
presuponuje réwniez skojarzenie wyktadu ze sfuchowiskiem (1). Ankietowani

3 H. Klepacz, E. Zottowska: Komunikacja wykladowca — student a efekty ksztatcenia.
W: Komunikacja wobec wyzwan wspotczesnosci. Red. M. Wawrzak-Chodaczek, 1. Jago-
szewska. Torun 2011, s. 254.

14 Na ten temat wigcej: ibidem oraz M. Rokitianska: Dydaktyk idealny. W: Nauczyciel aka-
demicki jako ogniwo jakosci ksztatcenia. Red. K. Janowski, B. Sitarska, C. Tkaczuk. Siedlce
2003, s. 37. Trzeba doda¢, ze obok kompetencji komunikacyjnych wazne sa takze umiejgtnosci
prakseologiczne, dzigki ktorym nauczyciel akademicki potrafi: ,,opracowaé og6lna strategi¢ pracy
ze studentami [...]; rozpozna¢ wyjSciowy stan wiedzy studenta oraz okresli¢ czynniki organizuja-
ce poznanie nowych wiadomosci; zoperacjonalizowaé ogélne cele ksztatcenia 1 zaprogramowac
tresci dydaktyczno-wychowawcze dla ich osiagnigcia; poshuzy¢ si¢ podstawowymi, wspotczesny-
mi elementami warsztatu dydaktycznego, w tym metodami, formami organizacyjnymi ksztatcenia
i pracy studentéw [...], dobierajac je odpowiednio dla realizacji celow i warunkow ksztatcenia
1 studiowania; uruchomi¢ i podtrzymac¢ pozytywna motywacj¢ studentdw do rozwoju; opracowac
1 postuzy¢ si¢ metodami, formami i Srodkami poznawania, kontroli, analizy i oceny postgpow, ktére
czynia studenci na studiach; zinterpretowac 1 oceni¢ osiagnigcia studentow na tle ich indywidual-
nych mozliwosci; ustali¢ przyczyny niepowodzen w studiach i zaproponowac srodki ich likwidacji;
rozpozna¢ typowe formy zaburzen (nerwica, fobia uczelniana, agresywno$¢, uzywanie srodkow
odurzajacych) i skierowa¢ studenta po odpowiednia form¢ pomocy; dokona¢ oceny skutecznosci
wiasnej aktywnosci dydaktyczno-wychowawczej 1 zaproponowac jej korektg; zaplanowac wlasna
koncepcj¢ doskonalenia i samodoskonalenia zawodowego”. K. Denek: Wykiad w dziatalnosci za-
wodowej nauczycieli akademickich..., s. 215. Patrz takze: Idem: O nowy ksztalt edukacji. Torun
1998; K. Duraj-Nowakowa: Ksztattowanie gotowosci zawodowej studentow. Katowice 1989.

5 Naszym zdaniem niezwykle istotne staje si¢ rozréznienie migdzy sluchaniem a slysze-
niem. Slyszenie to proces naturalny, ale bierny, ktoéry nie wymaga od nas zadnego wysitku, dzwig-
ki bowiem docieraja do nas nieprzerwanie, stuchanie natomiast to umiejgtnos$¢ §wiadomego odbie-
rania dzwigkow. Stuchanie wymaga od nas postawy aktywnej, zaangazowania, ktore umozliwia
wlasciwe zrozumienie rozméwcy. Umiejetnos$¢ stuchania zatem to pierwszy krok do skutecznej
komunikacji. Jak slusznie utrzymuje J. Brownell (Reagowanie na komunikaty. W: Mosty za-
miast murow. O komunikowaniu sie miedzy ludzmi. Red. J. Stewart. Warszawa 2000, s. 225),
dowodem dobrego stuchania jest wlasciwa reakcja. W przypadku wyktadu bedzie to zapisanie
istotnych tresci ptynacych z komunikatu nauczyciela, a w konsekwencji ich skuteczna parafraza.
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wymienili takze frazeologizmy: siedzie¢ jak na tureckim kazaniu (1), siedzie¢
Jjak batwan (1), siedzie¢ jak pien (1), ktoére dowodza samokrytycyzmu studentow,
przyznajacych sig, po pierwsze — do braku orientacji w zagadnieniach, ktorych
dotyczy wyklad, a wigc tym samym wiasnej niewiedzy, oraz, po drugie — ab-
solutnej bierno$ci i chyba niecheci do podejmowania jakiejkolwiek aktywno-
$ci w celu poczynienia krokow zmieniajacych dotychczasowy status quo. Taka
sytuacja prowadzi do znuzenia i zmegczenia wyktadem, stad prawdopodobnie
frazeologizm siedzie¢ jak na torturach (1).

Zanalizowane dotychczas wypowiedzi dotyczace wyktadu dowodza, ze jest
on dla respondentow nie tylko okreslong sytuacja komunikacyjna, ale rowniez
czyms, co nie zawsze przynosi satysfakcje.

Wsrod wymienianych asocjacji znalazly si¢ rzeczowniki osobowe odno-
szace si¢ do prowadzacego wyktad: wykiadowca (10), profesor (7), mentor (2),
mistrz (2), nauczyciel (2), osoba wykladajqca (2), szefo (1) i aktor (1), oraz stu-
chaczy: studenci (6), stuchacze (4), uymcysiak (1), studenciak (1). Popatrzmy
na niektoére z przywotanych okreslen odnoszacych si¢ do wyktadowcy. Oka-
zuje si¢, ze obok nazw neutralnych, wskazujacych wytacznie na wykonywa-
na profesje (nauczyciel, wykiadowca), znajdujemy okreslenia warto$ciujace.
I tak, rzeczownik mistrz dowodzi jednoznacznie, ze relacja migdzy studentami
a pracownikami naukowymi realizuje si¢ przede wszystkim wedtug modelu:
nauczyciel — uczen, poniewaz ci pierwsi petnia poniekad role przewodnikéw
po s$wiecie wiedzy'®. Wincenty Okon, piszac o waznej funkcji nauczyciela
w zyciu mlodego czlowieka, dowodzit, Ze ,,nie ma na Swiecie takiego systemu
pedagogicznego, ktory by lekcewazyt rolg nauczyciela w procesie edukacji”"’.
Z kolei stowo mentor sugeruje, ze wyktadajacy to przekazujacy swoja wiedzg
i doswiadczenie medrzec, niekwestionowany autorytet i wychowawca, ktory
zawsze ,,uczy czego$ »obok« i »wyzej« kanonow swojej dyscypliny”'®. Trzeba
w tym miejscu dodac, ze ,,wiadomosci nauczyciela, ktory chce mie¢ duzy auto-

16 Zob. np. M. Karwatowska: Autorytety w opiniach miodziezy. Lublin 2012, szczegblnie
s. 53—58.

7 W. Okon: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa 1995, s. 369. O waznej roli, jaka od-
grywa nauczyciel w zyciu ucznia, napisano juz wiele. Patrz chociazby: Z. Wiodarski: Psycho-
logiczne prawidlowosci uczenia sie i nauczania. Warszawa 1974; D. Barnes: Nauczyciele i ucz-
niowie. Od porozumiewania sie do ksztalcenia. Przel. J. Radzicki. Warszawa 1988; H. Arendt:
Co to jest autorytet? W: Eadem: Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem cwiczen z mysli
politycznej. Tham. M. Godyn, W. Madej. Warszawa 1994, s. 113—174; J. Zimny: Wspot-
czesny model autorytetu nauczyciela. Ruzomberok 2006; M. Rewera: Autorytety w swiadomosci
miodziezy licealnej. Studium porownawcze na podstawie badan uczniow I Liceum Ogolnoksztal-
cqcego Collegium Gostomianum w Sandomierzu i Liceum Ogélnoksztatcqcego im. Stefana Zerom-
skiego w Chobrzanach. Stalowa Wola 2008.

8 T. Stawek: Antygona w swiecie korporacji. Katowice 2002, s. 27. Patrz takze: M. Wo-
balis: Multimedia i ich wplyw na edukacje i uczenie sie. W: Innowacje i metody. T. 1: W kre-
gu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki dydaktyki ksztatcenia polonistycznego. Red.
M. Kwiatkowska-Ratajczak. Poznan 2011, s. 237.
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rytet u uczniow, musza znacznie przekracza¢ ramy podrgeznikdw; nauczyciel
musi by¢ dobrym specjalista w swoim przedmiocie”. Nauczyciel akademicki
buduje natomiast swdj autorytet, zajmujac si¢ rowniez ,,dziatalno$cia naukowa
w dziedzinie, ktora reprezentuje. Prowadzenie badan naukowych, prezentacje
wynikow tych badan, publikacje oraz zaznajamianie studentow z pewnymi eta-
pami dziatalnosci naukowej buduje niezwykle pozytywny obraz nauczyciela —
mistrza, stanowiac cenny element pedagogiczny w procesie wychowawczym.
Zbudowanie autorytetu?® naukowego wsrdd studentow nie jest tatwe. Studenci
niezwykle surowo oceniaja swojego nauczyciela i [...] [potrafia — M.K., B.J]
zdemaskowa¢ powierzchownos¢ lub iluzorycznosé poczynan, kwalifikujac je
jako pseudonaukowe™?!. Z kolei bycie rownoczesnie pracownikiem naukowym
i dydaktycznym oraz pelnienie funkcji wzoru osobowego to ,,wymiary” praw-
dziwego nauczyciela akademickiego®?, gdyz ,,nauczaniu uniwersyteckiemu jest
potrzebny »uczony-tworca«, ktory bedzie oddzialtywat na stuchaczy, postugujac
si¢ wlasnym przyktadem”?. Jesli natomiast podmiot ksztatcacy adeptow nie jest
rownoczesnie badaczem, woéwczas — jak stusznie twierdzi Janusz Go¢kowski —
mamy do czynienia ,,nie z uczelnia typu akademickiego, ale ze zwykta, w ktorej
nie tworzy sig, a jedynie zaznajamia z wiedza juz utworzona i ustalong”**.
Rzeczownik aktor z kolei mozna rozumie¢ dwojako: z jednej strony bowiem
wyktad tudzaco przypomina spektakl, wystep jednego aktora na podium przy
udziale stuchajacego i ogladajacego go audytorium — widowni (1)*%; z drugiej
za$ aktor to kto$, kto udaje, a wigc jest nieszczery, sztuczny. Z kolei neologizm
szefo to zartobliwe okreslenie zwierzchnika, kogos, kto nami rozporzadza.

19 J. Stefanovié: Psychologia wzajemnych kontaktéw nauczycieli i uczniéw. Warszawa
1976, s. 249. Trzeba takze doda¢, ze ,,w $cistym bezposrednim zwiazku z wiedza kierunkowa na-
uczyciela pozostaje jego wiedza zawodowa, to jest wiedza z pedagogiki, psychologii rozwojowe;j,
wychowawczej 1 spolecznej, psychologii wychowania oraz dydaktyki ogélnej i metodyki naucza-
nia przedmiotu specjalizacji z umiejgtnosciami praktycznymi wlacznie”. T. Marzec: Autorytet
nauczyciela szkoly sredniej oraz niektore jego uwarunkowania. ,,Ruch Pedagogiczny” 1984, nr 1,
s. 37.

20 Autorytet” to pojecie interdyscyplinarne, wokét ktorego tocza sig, szczeg6lnie dzisiaj,
burzliwe dyskusje, ale pamigtac nalezy, ze cztowiek zawsze poszukiwal wzoréw do nasladowania,
aby uczyni¢ uzytek z ich wiedzy i umiejgtnosci. Janusz Gockowski (Autorytet. W: Encyklopedia
socjologii.Red. A.Z. Bokszanski, Kojder [1in.]. T. 1. Warszawa 1998, s. 48) twierdzi wrgcz, ze
,,podmioty miarodajnosci, czyli autorytety potrzebne sa ludziom, aby mogli z nich bra¢ przyktad,
uzyskiwa¢ od nich porady czy wskazowki, otrzymywaé rozstrzygnigeia dotyczace wlasciwego
postgpowania. Autorytet jest zywym wzorem kompetencji w sprawach majacych znaczenie dla
staran o urzadzenie si¢ w srodowisku spotecznym czy zachowanie tozsamos$ci”.

21 A. Jeremus: Nowoczesny wizerunek nauczyciela akademickiego. W: Nauczyciel akademi-
cki jako ogniwo jakosci ksztatcenia..., s. 65.

2 M. Lobocki: Trzy wymiary nauczyciela akademickiego w ksztatceniu pedagogicznym. W:
Nauczyciele akademiccy w procesie ksztatcenia pedagogow..., s. 35—47.

3 J. Brzezinski: Trwale wartosci uniwersytetu. ,,Forum Oswiatowe” 1997, nr 1—2, s. 35.

2 J. Go¢kowski: Uniwersytet i tradycja w nauce. Krakow 1999, s. 60.

% Por. K. Leja, A. Szuwarzynski: Nauczyciel akademicki..., s. 19.
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Wsrod wskazan dotyczacych studentéw, obok nazw neutralnych, znalazto
si¢ slangowe okreSlenie studenciak oraz ciekawy neologizm — uymcysiak.
Ostatni z przywotanych wyrazéw utworzony zostat od skrétu nazwy uczelni
UMCS poprzez dotaczenie sufiksu -ak, czgsto obecnego m.in. w nazwiskach.

Okazjonalnie pojawialy si¢ skojarzenia negatywnie wartosciujace typu: nie-
kompetentny profesor (2), osoba mowiqca bzdury (1), wyktadowca nieznajqcy
sie na rzeczy (1), zyta (1), zgred (1), ktore dowodza, ze nauczyciel akademicki
postrzegany jest jako:

1. Kto$, kto nie zawsze posiada odpowiedni zaséb informacji, a zatem po-
dejmowany przez niego proces dydaktyczny nie moze zakonczy¢ sig¢ oczekiwa-
nym powodzeniem (niekompetentny profesor, osoba mowiqca bzdury, wykta-
dowca nieznajqcy sie na rzeczy),

2. Osoba nadmiernie wymagajaca (zyta);

3. Czlowiek stary i zrzedliwy (zgred).

Wsrod zgromadzonych skojarzen studenckich znalazty sie takze rzeczow-
niki: aula (10), uczelnia (7) oraz sala (1), ktére informuja o miejscu odbywania
si¢ wyktadu. Z kolei okreslenia typu: prezentacja (4), slajd (2), rzutnik (1), sche-
mat (1) oraz tablica (1) wskazuja rozmaite $rodki dydaktyczne (np.: przezro-
cza, ilustracje), ktorych celem jest wzbogacenie przekazu ustnego, podniesienie
skutecznos$ci komunikatu i tym samym aktywizacja stuchaczy?. Kazimierz
Denek zauwaza, ze wykorzystanie multimedialnych i pogladowych pomocy na-
ukowych w trakcie prowadzenia wyktadu jest szczeg6lnie wazne podczas wy-
jasniania gtownych mysli, ale rowniez ,,wowczas, gdy umiejetnosci stuchaczy
w zakresie techniki studiowania znajduja si¢ in statu nascendi”’. Wypada do-
da¢, ze wypetniajacy ankietg studenci, podajac wyrazy prezentacja czy tablica,
mogli mie¢ na mysli — po prostu — przedstawienie i przekazanie wiedzy lub
element wystroju pomieszczenia, niekoniecznie uzywany podczas zaj¢¢. Ponad-
to respondenci wsrdd asocjacji zapisali tez rzeczownik katedra (2) okres$lajacy
ustawiony zwykle na podium st6t lub pulpit wyktadowcy?. Warto wspomnie¢,
ze w polszczyznie funkcjonuje frazeologizm mowic jak z katedry odnoszacy si¢
do przemawiania w sposOb autorytatywny, pouczajacy, a zatem rowniez nawia-
zujacy do niemal kazdej sytuacji dydaktycznej, ktorej istota jest wspomniana na
poczatku tekstu nieréwnorzednos¢ relacji taczacej nadawce (nauczyciela) z od-
biorca (uczniem).

Problemow interpretacyjnych, wynikajacych kazdorazowo z braku konteks-
tu nie nastrgczaja natomiast skojarzenia typu: pogadanka (4), zwiazane z oma-

% Zob.: J. Potturzycki: Dydaktyka dla nauczycieli. Torun 1997, s. 121; M. Bednarzak-
-Libera: O wspdipracy nauczyciela akademickiego ze studentami w procesie ksztatcenia. W:
Nauczyciel akademicki jako ogniwo jakosci ksztatcenia..., s. 160.

27 K. Denek: Wyktad w dziatalnosci zawodowej nauczycieli akademickich..., s. 226.

28 Por. znaczenie wyrazu ,,katedra” zob. np. w: Stownik jezyka polskiego. Red. M. Szym-
czak. T. 1. Warszawa 1999, s. 845.
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wianym uprzednio wykorzystaniem wizualnych pomocy naukowych mefody
eksponujqce (3), a takze heureza (2), dyskusja (2) i burza mozgow (1). Wigkszos¢
z przywolanych okreslen zostata wymieniona przez respondentéw z uwagi na
postrzeganie wyktadu jako jednej z metod nauczania, gdyz wszystkie te wyrazy
i wyrazenia odnosza si¢ do innych metod: podajacych (pogadanka), problemo-
wych (heureza, dyskusja), eksponujqcych, a takze gier dydaktycznych (burza
mozgow). Co wazne, czg$¢ ze wskazanych przez ankietowanych sposobow pra-
cy dydaktycznej ma charakter dialogowy, stawia je wigc niejako w opozycji do
wyktadu, ktérego istota jest wszak przekaz monologowy.

Ankietowani zapisali ponadto rzeczowniki typu: nuda (3), cisza (2), skupie-
nie (2) oraz smiech (1), ktore odnosza si¢ do atmosfery panujacej podczas wykta-
du. Wyraz nuda sugeruje, ze wykltady wywotywaé moga zniechecenie i nieprzy-
jemne samopoczucie zapewne zZ uwagi na monotonig, a takze dfugotrwatos¢ (10).
Jak zauwaza Krzysztof Kruszewski, wszelka jednostajna aktywno$¢ — w tym
przypadku stuchanie wyktadowcy — powoduje znuzenie, ostabienie skupienia
i w efekcie przeniesienie uwagi na co$ innego: ,,stowa kolegi, [...] widok pta-
ka za oknem, wyobrazenie nieodlegtego obiadu”™®. Z kolei utrzymanie uwagi
studentéw w trakcie wykladu zalezy ,,0d nastawienia do zdobywania wiedzy,
wprawy w stuchaniu wyktadu, inteligencji ogélnej studenta, zaawansowania
w tematyce [...], stosunku emocjonalnego do tresci i osoby wyktadowcy, aktu-
alnego samopoczucia stuchacza. Natomiast rzeczownik smiech wskazuje na
emocjonalng reakcjg odbiorcy na zachowanie, dziatanie lub stowa wyktadowcy.
Inny student wymienil wsrod skojarzen wyraz strach. Okreslenie to dowodzi,
ze kontakt z prowadzacym moze wywotywac negatywne odczucia, by¢ moze ze
wzgledu na perspektywe konczacego zwykle cykl zaje¢ egzaminu (3), majacego
na celu kontrolg stopnia opanowania wiedzy z danego zakresu. Lek 6w wynika
zwykle z niezrozumienia tresci przekazywanych przez wyktadowce, ktory nie-
rzadko, doskonale orientujac si¢ w danej dziedzinie, prowadzi zajecia w sposob
skomplikowany, zbyt naukowy, nieprzystepny dla studenta’'.

Wsréd zgromadzonych odpowiedzi znalazly sig rowniez leksemy: iro-
nizowanie (2), wymaqdrzanie si¢ (2), kpina (1), upominanie (1) oraz ucisza-
nie (1) $wiadczace o wzajemnych stosunkach migdzy wyktadowcea i stuchacza-
mi: wykltadowca nierzadko chetpi si¢ wtasna wiedza (wymqdrzanie sie), lek-
cewazy stuchaczy lub drwi z nich (kpina, ironizowanie). Studenci natomiast
przeszkadzaja prowadzacemu, co zmusza go do przerywania toku wywodu
w celu skarcenia niepostusznych uczniow (upominanie) i wymuszenia na nich
zachowania ciszy (uciszanie).

Respondenci zapisali takze wyrazenia takie, jak: okienko miedzy cwicze-
niami (2), wolny czas (1) oraz strata czasu (1), ktére dowodza, ze nie uwazaja

2 K. Kruszewski: Sztuka nauczania. .., s. 139.
30 K. Denek: Wyktad w dziatalnosci zawodowej nauczycieli akademickich..., s. 228.
31 Por. A. Jeremus: Nowoczesny wizerunek nauczyciela akademickiego..., s. 65.
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tego typu zaje¢ za obowiazkowe, tym bardziej ze wyktadowca przeciez mowi
to samo, co jest w ksiqzce (1), co oznacza, ze nie dodaje on zadnych informacji
poza juz zawartymi w podreczniku, do ktorego i tak przed egzaminem student
musi siggnac. Kazimierz Denek zawaza, ze ,,wyktady i podreczniki sa konstru-
owane na podstawie tego samego programu. Maja one wspolna podstawe na-
ukowa, totez ich zasadnicza tres¢ jest zbiezna™*?. Dodaje jednak, ze na zajeciach
z wyktadowca studenci powinni otrzymac ,,najnowsze naswietlenie zagadnien
i charakterystyke ostatnich osiagni¢¢ nauki i techniki. [...] Wyklad nie moze
by¢ konkurentem podregcznika” i vice versa®*. Krzysztof Leja i Andrzej Szuwa-
rzynski zaznaczaja, ze fakt niecobowiazkowosci wyktadow powoduje, iz jest to
najbardziej pozadany typ zajec, a frekwencja stanowi miarg¢ profesjonalizmu na-
uczajacego™. Z przywotanymi sadami mozna dyskutowaé. Wyktad, cho¢ uwa-
zany za przestarzalg forme ksztalcenia z uwagi na nieaktywizowanie odbior-
cy poprzez zastosowanie metod poszukujacych, jest atrakcyjny ze wzgledu na
ekonomiczno$¢, tj. mozliwos¢ przekazania duzej partii materialu w stosunkowo
krétkim czasie®. Ponadto spora liczba studentéw moze przyby¢ na interesujacy
nas typ zaje¢ nie ze wzgledu na profesjonalizm wyktadowcy, ale na przyktad
z uwagi na znany im zwyczaj wybiorczego sprawdzania przez niego listy obec-
nosci czy ch¢¢ uzyskania informacji o szczegoétach (zagadnieniach czy termi-
nie) zblizajacego si¢ egzaminu lub po prostu ze wzgledu na sympati¢ zywiona
do prowadzacego.

W zgromadzonym materiale ankietowym odnalez¢ mozna m.in. skojarze-
nia: osobowe (studenci, mentor), przedmiotowe (katedra, rzutnik), naukowo-
-dydaktyczne (pogadanka, heureza, tez obcojezyczne lecture), teatralne (wi-
downia, aktor), emocjonalne (strach, smiech), frazeologiczne (siedzie¢ jak na
tureckim kazaniu, siedzie¢ jak pien), warto$ciujace pozytywnie (mistrz, inspi-
rujqcy) i negatywnie (nudny, kazanie, niekompetentny profesor, zyla). Zapisane
przez respondentdow asocjacje z podanym stowem-hastem lacza relacje’®: syno-
nimicznosci (wyktad — zajecia), hiperonimicznosci (wyktad — metoda podajq-
ca), syntagmatycznos$ci®’ (wyktad — nudny) oraz paradygmatyczno$ci (wyktad
— katedra).

32 Por. K. Denek: Wyklad w dziatalnosci zawodowej nauczycieli akademickich..., s. 218.

33 Ibidem.

3 Zob.: K. Leja, A. Szuwarzynski: Nauczyciel akademicki..., s. 22.

35 Por. np.: J. Potturzycki: Dydaktyka dla nauczycieli. Torun 1997.

3¢ Jak zauwazaja Piotra Lobacz i Nawoja Mikotajczak-Matyja, ,.jednym z ciekawszych aspek-
tow analizy skojarzen swobodnych jest badanie relacji jezykowych pomigdzy bodZcem a reakcja”,
tj. np. bliskoznacznosci czy podrzednosci. Zob.: P. Lobacz, N. Mikotajczak-Matyja: Defi-
niowanie pojec przez przecietnych uzytkownikow jezyka i przez leksykografow. Poznan 1998, s. 21.

37 Ida Kurcz zwraca uwage, ze tatwos$¢ powstawania skojarzen polaczonych ze stowem-
-hastem relacja syntagmatycznos$ci warunkowana jest fleksyjno$cia polszczyzny, ktéra zmusza
uzytkownika j¢zyka ,,do ciagtego zwracania uwagi na zgodnos$¢ stoéw w liczbie, rodzaju, przypad-
kuitd.”. I. Kurcz: Psycholingwistyka. Przeglad problemow badawczych. Warszawa 1976, s. 194.
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Analiza materialu ankietowego potwierdzita, ze respondenci kojarza wy-
ktad przede wszystkim jako okreslona sytuacje komunikacyjna odbywajaca si¢
w okreslonej przestrzeni. Warto przy tym zaznaczy¢, ze badani postrzegali wy-
ktad raczej jako formg organizacyjna ksztatcenia w szkole wyzszej niz metodg
nauczania®® w ogoéle. Studenci doskonale wiedza, ze sytuacja edukacyjna zakta-
da dysproporcje wiedzy miedzy nauczajacym a nauczanym. Ten pierwszy powi-
nien wiedzie¢ wigcej na dany temat niz ten drugi. Tworzy si¢ bowiem wowczas
charakterystyczny uktad interakcyjny, w ktorym ,,funkcja edukacyjna spetnia-
na jest w kontakcie dialogowym miedzy tym, kto uczy (wie), i tym, kto uczy sie
(nie wie)”*. Ta — w tym przypadku — monologowa forma transmisji wiedzy
z perspektywy eksperta do perspektywy nowicjusza wymaga akceptacji asy-
metryczno$ci uktadu rél, ale — co zaskakujace — ankietowani podkreslaja, ze
wyktadajacy nie zawsze jest osoba kompetentna (np.: wyktadowca nieznajqcy
sie na rzeczy, osoba mowiqca bzdury). Pozostaje to w sprzeczno$ci z postula-
tem Richarda I. Arendsa: nauczyciele akademiccy, ktoérzy maja do czynienia
z uczniem stojacym na najwyzszym szczeblu rozwoju intelektualnego, powinni
osiagna¢ zawodowa dojrzato$¢, umie¢ sobie skutecznie radzi¢ w sytuacji dy-
daktycznej i postugiwac si¢ wlasciwymi strategiami nauczania®.

Ankietowani studenci zwrdcili rowniez uwagg na intencjonalnos¢ komuni-
kacji podczas wyktadu, ktorej istota jest osiagnigcie nie zawsze obserwowal-
nych i mierzalnych celow* — doprowadzenie do zmiany intelektualnej czy
osobowosciowej w podmiocie poddawanym nauczaniu. Niezwykle wazne jest
zatem nie tylko przekazywanie studentowi informacji, poszerzenie jego wie-
dzy z danej dziedziny, ale takze rozbudzenie jego zainteresowan, kreatywnosci
i ksztattowanie postawy badacza, naukowca*’. Zadaniem uniwersytetu jest bo-
wiem ,,ksztalcenie osob tworczych, a nie odtworczych, czyli nie tylko naucza-
nie, lecz takze formowanie osobowosci mtodego cztowieka. Osobowos¢é moze
si¢ ksztattowa¢ jedynie poprzez kontakt ucznia z mistrzem. Na nauczycielu
akademickim, profesorze spoczywa ogromna odpowiedzialno$¢ za ksztatto-
wanie w mlodym pokoleniu cech dobrych obywateli, odpowiedzialnych pra-

3% Por. K. Denek: Wyktad w dzialalnosci zawodowej nauczycieli akademickich. ..

3 J. Nocon: Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym — tradycja i zmiana. Opole
2009, s. 20.

40 R.I. Arends: Uczymy sie nauczaé..., s. 35.

4 Por. J. Nocon: Podrecznik szkolny. ..

42 Wincenty Okon uwaza, ze wyktad wnosi ,,pierwiastki szkolarstwa i werbalizmu, biernosci
i dogmatyzmu, abstrakcyjnos$ci i oderwania od praktyki spotecznej, [...] nie rozwija wszechstron-
nie studentdow, ich myslenia, wyobrazni, zdolno$ci tworczych, zainteresowan i tendencji samo-
ksztatceniowych, lecz — co najwyzej — ksztatci ich uwagg 1 pamig¢”. Z kolei Henryk Smarzynski
uwaza, ze nauczyciele akademiccy podczas wyktadu kontaktuja si¢ ze studentami i dostarczaja im
przezy¢ nie tylko emocjonalnych, ale i moralnych, i estetycznych. W. Okon: Elementy dydaktyki
szkoly wyzszej. Warszawa 1971; H. Smarzynski: Podstawowe zagadnienia dydaktyki szkoly
wyzszej. Warszawa—Krakow 1985.
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cownikow oraz swoistego etosu, jakim powinny charakteryzowac si¢ osoby
wyksztatcone™?. Niektorzy badacze twierdza nawet, ze w XXI wieku rola na-
uczycieli akademickich bedzie si¢ stopniowo zmienia¢, gdyz — wedle prognoz
— ,,coraz rzadziej beda zrodtem informacji, mniej czasu bgda przeznaczali na
okreslanie i przekaz treéci intelektualnych, a bardziej skoncentruja si¢ na inspi-
racji i motywowaniu studentow’.

Przeprowadzony przez nas sondaz pozwolit zauwazy¢, iz mlody cztowiek —
student potrafi by¢ gtdownie krytyczny w stosunku do nauczyciela akademickie-
go i prowadzonych przez niego zaj¢é. Nieliczni tylko respondenci potrafili by¢
krytyczni rowniez wobec siebie (por. uzyty przez respondentow frazeologizm:
siedziec¢ jak batwan). Niewiele byto wsrod okreslen wyekscerpowanych z ankiet
wyrazow ekspresywnych, by¢ moze dlatego, ze stuchowisko to ten element co-
dzienno$ci studenckiej, ktory nie wzbudza w nim nadmiernych emocji.

4 D. Hejwosz: Edukacja uniwersytecka i kreowanie elit spotecznych. Krakow 2010, s. 81.
Por. J. Brzezinski: O osobliwosciach ksztatcenia uniwersyteckiego. W: Uniwersytet, spoteczen-
stwo, edukacja. Red. W. Ambrozik, K. Przyszczypkowski. Poznan 2004, s. 55.

“ A. Krajewska: Wyzwania wobec uniwersytetu w XXI wieku. W: Uniwersytet — miedzy
tradycjq a wyzwaniami wspolczesnosci. Red. A. Ladyzynski, J. Rainczyk. Krakow 2003,
s. 77.

Malgorzata Karwatowska, Beata Jarosz
A RADIO DRAMA OR A LECTURE AS ASSOCIATED BY STUDENTS
Summary

The article characterizes a lecture as a type of university classes. The basis of analysis is free
associations concerning a noun, it being a lecture, given in a continuous way by Polish philology
students. A rich and varied material collected allowed for not only showing lecture as a certain
didactic communication situation, but, above all, valuing it and dividing the very associations
into, among others, personal, subject, academic-didactic, emotional and even theatrical ones.
Probably the fact that the lecture is an element of student every-day life few expressive words
appeared.

Manrosxkara KapsaToscka, beara Spom
PAJTUOIEPEIAYA, WJIN JIEKLIUA B ACCOUUMALIMAX CTYJEHTOB

Pesome
B cTtathe oxapakTepu3oBaHa JCKIUs KaK BUJ YHUBEPCHUTETCKUX 3aHATHH. OCHOBOM aJist
aHaJln3a CTalli CBOOOMHBIC aCCOIMAIIUU CTYJACHTOB MOJBCKOM (DUIIOJOTHHU, MOJYUYCHHBIC HE-
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IIPEPBIBHBIM ITyTEM M KaCAIOLIMECs CYLIECTBUTEIBHOTO tekyus. CoOpaHne 60raToro u pa3sHoo-
Opa3HOro Marepuasa MO3BOJIUIIO HE TOJIBKO I10KA3aTh JEKIHIO KaK ONPEJeICHHYI0, TUIaKTHYe-
CKYI0 KOMMYHUKAaTUBHYIO CUTYallMI0, HO IIPEXI€ BCETO a0 BO3MOKHOCTh OLICHUTh €€ U BbI-
JCJIUTh Psii aCCOLMALMIL: JIMYHBIX, IPEIMETHBIX, HAYUHO-IUJAKTHUECKUX, IMOLUOHAJIBHBIX,
a JlaXke TeaTpaibHbIX. BepodaTHo, TOT (akKT, 4TO JEKIUs MPUHAIISKHUT K TOBCETHEBHBIM dJIe-
MEHTaM CTYyeHYECKOH KHU3HH, CPEIN ACCOIMALMI OTMEYEHO HE3HAUNTEIBHOE YUCIIO IKCIIPEC-
CUBHBIX CJIOB.



Izabela ZEMAN

Projekt lekcji jako gatunek dydaktyczny

Wprowadzenie

Projekty lekcji, rozumiane jako swoiste plany przebiegu zaj¢¢ dydaktycz-
nych, stanowia niezwykle istotny element procesu przygotowywania si¢ na-
uczyciela do pracy. Nie zostaly one co prawda dotychczas dostatecznie opi-
sane czy sklasyfikowane, jednak ich analiza pozwala stwierdzi¢, iz wykazuja
pewna spdjnos¢ w zakresie struktury i srodkow formalnojezykowych, a tak-
ze uwiktan komunikacyjnych oraz funkcjonalnych. Mozna zatem uznac, iz
projekt lekcji jest gatunkiem funkcjonujacym w okreslonych sytuacjach dy-
daktycznych i charakteryzujacym si¢ okre$lona forma. Jednoczes$nie trzeba
podkresli¢, ze jest to gatunek, ktory nie zostat jeszcze w pelni skodyfikowany.
Postugujac si¢ typologia gatunkow ze wzgledu na stopien konwencjonalizacji
Aleksandra Wilkonia, nalezy uznaé, ze jest to wzorzec skonwencjonalizowa-
ny na skutek uzusu i swych wilasciwosci strukturalnych oraz semantyczno-
-funkcjonalnych'.

Aspekt funkcjonalny wzorca gatunkowego projektu lekciji

Projekt lekcji szkolnej jako pewien typ tekstu dydaktycznego stanowi nieod-
laczny element szkolnej sytuacji dydaktycznej. Chociaz nie jest on bezposred-
nio znany wszystkim uczestnikom danej lekcji, to wptywa zasadniczo na jej
przebieg i formg. Autor projektu przewiduje w nim tematyke zajec, realizowane

' Aleksander Wilkon wyrdznia szes¢ typow gatunkow ze wzgledu na stopien skonwencjona-
lizowania: 1. gatunki skodyfikowane, 2. gatunki utrwalone, 3. gatunki skonwencjonalizowane na
skutek uzusu 1 swych wlasciwos$ci semantycznych i formalnych, 4. gatunki czgsciowo skonwen-
cjonalizowane/swobodne, 5. gatunki nieskonwencjonalizowane, 6. gatunki nowe. Zob. A. Wil-
kon: Spojnosé i struktura tekstu. Wstep do lingwistyki tekstu. Krakow 2001.
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cele, zamierzone efekty czy tez metody, jakimi bedzie pracowal. Najczgsciej
tworca tego typu tekstow jest wigc sam nauczyciel prowadzacy zajecia. To on,
znajac uczniow i ich predyspozycje, a takze korzystajac z programdéw naucza-
nia, tworzy plan pracy, swojej i uczniowskiej, na konkretne 45 minut zaj¢é. Zda-
rza si¢ jednak, i to wspolczes$nie stosunkowo czgsto, ze nauczyciele korzystaja
z gotowych propozycji projektéw publikowanych w r6znych ksiazkach czy cza-
sopismach?. Niezaleznie jednak od tego, skad czerpane sa pomysty na realizacjg
lekeji, zawsze co$ na ksztatt projektu zaje¢ powstaje przed lekcja w umysle na-
uczyciela i/lub na pismie.

Samo tworzenie projektu lekeji, bedace ostatnim etapem organizacji i plano-
wania edukacji na poziomie konkretnych zajgé, jest zatem $wiadectwem przy-
gotowywania si¢ nauczyciela do nauczania. W tym aspekcie projekt pelni prze-
de wszystkim funkcj¢ pomocnicza. Podczas lekcji nauczyciel implicytnie badz
eksplicytnie nawiazuje do projektu i wykorzystuje jego fragmenty. To, co staje
si¢ przedmiotem nawiazan posrednich, a co bezposrednich, wynika natomiast
poniekad z budowy tego dokumentu.

Aspekt strukturalny
wzorca gatunkowego projektu lekcji

Sposob uksztaltowania tre$ci i sama struktura projektu lekcyjnego moze
przybieraé¢ rozne formy. Studenci, a nastgpnie absolwenci uczelni, wykorzystu-
ja podczas przygotowywania si¢ do pracy lekcyjnej te sugestie oraz tendencje,
z ktérymi zapoznano ich w toku edukacji w szkotach wyzszych. O budowie
projektu, w szczegdlnosci zas stopniu jego ogoélnosci czy stronie wizualnej,
decyduja takze indywidualne cechy osobowosciowe nauczyciela oraz jego do-
$wiadczenie zawodowe.

Wydaje si¢ jednak, ze pewne komponenty strukturalne projektu sa powta-
rzalne. Na ten fakt zwrocono juz zreszta uwagg, na przestrzeni lat pojawito si¢
bowiem kilka modeli budowy projektow lekcyjnych. Swoje zdanie na ten temat
wyrazili m.in.: Stanistaw Bortnowski3, Anna Zientalska* i Maria Nagajowa’> —
zob. tabela 1.

2 Roznego typu propozycje metodyczne publikowane sa m.in. w czasopismach: ,,Wszystko
dla Szkoty”, ,,Jezyk Polski w Liceum”, ,,Jgzyk Polski w Gimnazjum”, ,,Jezyk Polski w Szkole dla
Klas IV—VT”.

3 Zob. S. Bortnowski: O rozsqdek przy sprawdzaniu konspektow. ,,Polonistyka™ 1983, z. 4,
s. 319.

4 Zob. A. Zientalska: Jak prawidtowo skonstruowaé konspekt lekcji? ,,Wszystko dla Szko-
ly. Miesigeznik z pokoju nauczycielskiego” 2003, nr 2, s. 2.

5 Zob. M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego dla poczqtkujqcych nauczycieli. War-
szawa 1995, s. 56.
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Tabela 1
Komponenty projektu lekcji — rézne stanowiska
Elementy sktadowe projektu lekcyjnego — stanowiska badawcze
Lp.
Stanistaw Bortnowski Anna Zientalska Maria Nagajowa

1. | data lekcji, klasa, prowadza- | informacje wstgpne (przed- |—

cy miot, klasa, data, nauczyciel)
2. | temat lekcji temat lekcji temat lekcji
3. | hasta z programu nauczania |temat globalny*/hasto z pro- | —

gramu

4. |cele lekcji (z podziatem na | cele lekcji z podzialem na | cele lekcji

cele: poznawcze, ksztalce- | cele ogdlne i operacyjne

niowe oraz wychowawcze)
5. | typ lekcji — —
6. | metody nauczania metody nauczania metody nauczania
7. | $rodki dydaktyczne $rodki dydaktyczne pomoce naukowe
8. | — formy organizacji pracy —
9. | lektura/literatura — —

10. | przebieg lekcji z podzialem | tok/przebieg lekcji przebieg lekcji z podaniem
na czynnos$ci ucznia i czyn- czasu przeznaczonego na po-
nosci nauczyciela szczegodlne etapy pracy

11. |— praca domowa —

12. | — notatka stworzona po lekcji | —

* Ze wzgledu na fakt, iz termin ,,temat globalny” ma w lingwistyce odrgbne znaczenie, w dalszej czgéci artykutu bedg sig
postugiwata jedynie sformutowaniem ,.tresci ksztatcenia”.

Przytoczone modele Zientalskiej i Bortnowskiego, mimo ze r6znia si¢ w kil-
ku punktach, uwzgledniaja niemalze wszystkie mozliwe komponenty struk-
turalne projektow lekcji®. Mozna zatem uznaé je za wzorce na swdj sposob
komplementarne. Propozycja Nagajowej natomiast reprezentuje wzorzec mini-
malny, okrojony do tych komponentéw, ktore zdaniem badaczki powinny zostaé
bezwzglednie ujete w kazdym projekcie lekcji.

Co jednak w rzeczywisto$ci uwzglednia si¢ w projektach zajec? W celu
sprawdzenia, ktére z wymienionych komponentéw strukturalnych projektu
lekcji pojawiaja si¢ w konkretnych realizacjach, a ktore istnieja jedynie w za-
fozeniach teoretycznych, przeanalizowatlam dwadziescia projektow lekcji jg-
zyka polskiego autorstwa studentow, dziesig¢ wybidrczo wybranych tekstow
zamieszczonych w czasopi$mie ,,Wszystko dla Szkoty” oraz dziesig¢ tekstow
opublikowanych na tamach czasopisma ,,Jezyk Polski w Liceum”.

¢ Zientalska nie wspomina tylko o koniecznosci okreslenia typu lekcji i o literaturze. Bort-
nowski natomiast pomija kwesti¢ zadania domowego oraz form organizacji pracy podczas zajgc.
Nie porusza takze sprawy notatek tworzonych przez nauczyciela po realizacji samego projektu.
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Ograniczenie materialu badawczego do czterdziestu przykladow nie daje
zapewne obiektywnego obrazu wzorca tekstowego projektu lekcji. Pozwala jed-
nak na zauwazenie pewnych tendencji i wylonienie tych ,,sktadnikow”, ktore
w konkretyzacjach gatunkowych sktadaja si¢ na wigksza catose.

Wyniki swoich wstepnych obserwacji oraz procentowy udzial poszczegol-
nych komponentoéw projektu lekcyjnego w badanych realizacjach przedstawiam
w tabeli 2.

Tabela 2
Udzial poszczegélnych elementéw budujacych plany, konspekty i scenariusze
w badanych projektach lekcji

. . Liczba projektow, Czgstotliwo$¢ wystgpowania
Element projektu lekeyjnego w ktorych element wystepuje danego elementu (%)

Informacje wstgpne 34 85,0
Temat lekcji 40 100,0
Tres$ci ksztalcenia 11 27,5

Typ lekceji 15 37,5

Cele gtowne 28 70,0

Cele szczegotowe/operacyjne 36 90,0
Strategie, metody, techniki 30 75,0
Srodki dydaktyczne 27 67,5
Formy pracy 20 50,0
Przebieg lekcji 40 100,0
Zadanie domowe 14 35,0
Aneksy i zataczniki 18 45,0
Literatura 7 17,5
Notatka 0 0

Juz pobiezne przyjrzenie si¢ wynikom obserwacji przedstawionym w tabe-
li 2 pozwala na wysunigcie kilku ogdlnych wnioskow. Wszystkie analizowane
projekty lekcji zawieraly dwa komponenty: tok planowanych zaje¢ i ich temat.
Wicgkszos$¢ uwzglednialta takze roznego typu informacje wstepne, cele operacyj-
ne, cel glowny, stosowane strategie, metody i techniki, a takze wykorzystywane
srodki dydaktyczne i materiaty pomocnicze. W wigcej niz 35% projektow poja-
wialy si¢ ponadto wyodregbnione informacje o formach organizacji pracy i typie
planowanej lekcji. Dodatkowo, do niemalze potowy projektéw dotaczono anek-
sy badz zataczniki. Czasem pojawialy si¢ ponadto informacje bibliograficzne,
zadania domowe oraz informacje o realizowanych tresciach z podstawy progra-
mowej lub z planu nauczania. W zadnym projekcie nie byto natomiast wzmianki
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o sporzadzonej przez nauczyciela notatce z realizacji projektu, uwzgledniajacej
oceng przebiegu lekcji 1 zdobyte przez uczniéw umiejetnosci.

Powyzsze obserwacje stanowia pewna bazg. Blizsze spojrzenie na kolejne
komponenty strukturalne projektu pozwala na sformutowanie kolejnych, bar-
dziej szczegdtowych, spostrzezen oraz tez’.

Informacje wstepne

Mianem informacji wstgpnych okreslam wszelkie wzmianki zanotowa-
ne w projekcie lekcji, dotyczace: nazwy przedmiotu, etapu nauczania, klasy,
w ktorej projekt bedzie realizowany, daty przeprowadzenia lekcji, nazwiska na-
uczyciela prowadzacego czy liczby godzin przeznaczonej na realizacj¢ tematu.
Tego typu informacje pojawity si¢ w az 34 z 40 analizowanych projektow, czyli
w 85% przyktadow®.

Co ciekawe, mimo pewnej powszechno$ci uwzgledniania informacji wstep-
nych w projektach lekcyjnych, w zadnym badanym przyktadzie tego typu wiado-
mosci nie zostaly jednoznacznie wyodrgbnione i nazwane. Kazdy z analizowa-
nych projektow uwzgledniat ponadto roézne, subiektywnie dobrane, informacje
o charakterze wprowadzajacym. W najwigkszej liczbie analizowanych prac, bo
az w 33 projektach, podano imi¢ i nazwisko jego autora. Czgsto uwzgledniano
takze: typ szkoty, do ktorej przeznaczony jest projekt (30°), klase, w ktorej be-
dzie on realizowany (27), przedmiot, ktoérego projekt dotyczy (21) oraz czas ko-
nieczny do realizacji zagadnienia (18). Sporadycznie w tym komponencie pro-
jektu wpisywano: datg i godzing prowadzenia zajgé (1), wymogi przestrzenne
(1), opis tematyki i uzasadnienie jej wyboru (7) oraz uwagi o sposobach realiza-
cji lekeji (6). Ponadto, w dwoch badanych projektach w informacjach wstgpnych
zasygnalizowano gléwne cele lekcji.

7 W analizie poming tylko ostatni ze wskazanych elementow lekcji, czyli tak zwana ewalua-
cj¢. Wymieniony bowiem przez Zientalska komponent projektu nie dotyczy samego planu realiza-
cji lekeji, ale juz refleksji po przeprowadzeniu zaj¢¢. Nie jest on zatem czg$cia zasadnicza samego
projektu.

8 Informacje wstgpne uwzgledniono we wszystkich projektach czasopismienniczych i w 14
propozycjach studenckich. Prawdopodobnie przyczyna mniejszej czgstotliwosci wystgpowania
informacji wstgpnych w projektach studentow jest swoistos$¢ sytuacji, w jakiej zostali oni po-
stawieni. Wszyscy bowiem uczestnicy praktyk $rodrocznych przygotowywali konspekty umoz-
liwiajace przeprowadzenie lekcji w okreslonym typie szkoty — technikum. Czas na pdzniejsza
realizacj¢ projektu zawsze wynosit jedynie czterdziesci pie¢ minut, a grupa uczniow, z ktora stu-
dent miat prowadzi¢ zajgcia, zostala odgoérnie wyznaczona na wiele tygodni wezesniej. Oczywiste
bylo takze to, ze projekty lekcji dotyczyty jezyka polskiego. Mozna zatem przypuszczac, ze czg$¢
studentdw uznata informacje wstgpne za zbgdne ze wzgledu na ich dostgpnos¢ 1 postanowita ich
nie uwzglednia¢ w swoich projektach. Nie zmienia to jednak faktu, iz tego typu wiadomosci maja
swoje miejsce w planach lekcji i odgrywaja tam znaczaca rolg.

® W nawiasie podajg liczbe projektow, ktorych dotyczy uwaga.
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Chociaz dobor informacji zwigzanych z techniczna strona planowania
i prowadzenia zaje¢ cechuje duza réznorodno$¢, czgstotliwo$¢é zamieszczania
pewnych informacji w projektach czasopi$mienniczych i studenckich, sugeru-
je, ze decyzja o uwzglednieniu lub nieuwzglednieniu jakiej$ informacji moze
zaleze¢ nie tylko od twoércy projektu, ale takze od osob trzecich (np. redaktora
czasopisma, opiekuna praktyk) oraz miejsca, gdzie 6w projekt ma zosta¢ wy-
korzystany. Analiza przyktadow pokazuje takze, ze osoby trzecie nie pozostaja
bez wplywu na sposéb zapisu informacji o charakterze wstepnym. O ile bo-
wiem w projektach studenckich i w duzej czesci tekstow zaczerpnigtych z cza-
sopisma ,,Wszystko dla Szkotly” preferuje si¢ zapis punktowy tego typu tresci,
o tyle w czasopismie ,,Jgzyk Polski w Liceum” zastosowano wytacznie forme
opisowa.

Temat lekciji

Temat lekcji jest niezbednym elementem kazdych prowadzonych w szkole
zajeC, a takze waznym komponentem projektéw lekcyjnych. Moze on sygnali-
zowac zagadnienia bedace przedmiotem zaj¢¢, informowac o nadrzednych tres-
ciach czy metodzie, ktora uczniowie beda pracowac, a takze sugerowac cele,
jakie maja zosta¢ zrealizowane podczas planowanej lekcji. Nadrzedna zatem
funkcja tematu jest informowanie o tym, co bgdzie si¢ dziato na zajeciach. Po-
nadto temat moze spetnia¢ takze inne funkcje, np. wychowawcza, jesli niesie ze
soba przestanie moralne, lub estetyczna, jesli jego forma jest oryginalna i niepo-
wtarzalna. Malgorzata Latoch-Zielinska podkresla takze, iz istotne jest to, aby
temat zachecal ucznia do pracy, intrygowat, zaciekawiat, wprowadzatl w nie-
zwykly $wiat nowych zagadnien'.

Analiza 40 projektow lekcji pozwala na wysunigcie tezy, iz nie istnieje je-
den, odgodrnie przyjety, sposob ujmowania tematu lekcji. R6znorodnos¢ wyda-
je sig zreszta w tym przypadku uzasadniona. Strukture tematu determinowacé
moga bowiem bardzo rézne czynniki, m.in.: wiek i predyspozycje nauczyciela,
specyfika uczniow bioracych udziat w zajeciach czy tez samo zagadnienie be-
dace przedmiotem danej lekcji. Nie bez znaczenia dla ksztattu tematu pozostaje
tez to, jaka funkcje ma on petni¢ przede wszystkim.

Blizsze przyjrzenie si¢ propozycjom zaczerpnigtym z projektéw studenckich
oraz nauczycielskich umozliwia wysunigcie bardziej szczegdlowych wnioskdéw
dotyczacych samej formy tematu lekcyjnego. Zroznicowanie wida¢ przede
wszystkim na poziomie budowy sktadniowej tematdéw. Niektore analizowane

10" Szerzej o funkcjach tematu lekcji por. M. Latoch-Zielinska: Cel i temat lekcji. O spo-
sobach formutowania podstawowych elementow lekcji ksztalcenia kulturalno-literackiego. W:
Nowoczesnosé i tradycja w ksztatceniu literackim. Podrecznik do éwiczen z metodyki jezyka pol-
skiego. Red. B. Myrdzik. Lublin 2000.
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projekty maja bowiem posta¢ zwigztych i zazwyczaj precyzyjnie sformutowa-
nych rownowaznikow zdan (np. Dialog z tradycjq literackq w ,, Tangu” Stawo-
mira Mrozka; ,,W rzece Heraklita” Wistawy Szymborskiej na lekcjach jezyka
polskiego i filozofii; Dwor w Soplicowie jako centrum polskosci czy Koncertowa
lekcja dziejow narodowych w wykonaniu Jankiela), a inne przybieraja forme
zdania pojedynczego oznajmujacego (np. Dzisiaj ,,pogadamy” sobie o stylizacji
Jezvkowej i jej funkcjach; Poznajemy dwa obrazy mlodziezy — dawny we frag-
mentach ,,Odprawy postow greckich” J. Kochanowskiego i wspotczesny w pio-
sence Elektrycznych Gitar pt. ,, Dzieci”; Uczymy sie na bledach) lub pytajacego
(np. Jakim jezykiem opisywac postawe buntu wobec swiata?). Wyodrgbni¢ na-
lezy takze grupe tematow majacych strukturg bardziej ztozona. Stosunkowo
czesto pojawiaja si¢ tutaj tematy dwu-, a nawet trojcztonowe (np. Naga prawda
o cztowieku — rozwazania o postawie moralnej Zenona Ziembiewicza; Czy sto-
wa tworzq rzeczywistos¢? Elementy teorii aktow mowy — pragmalingwistyka,
Czlowiek wobec natury w oczach romantycznego poety i malarza — ,, Stepy
Akermanskie” czytane w kontekscie obrazu ,,Wedrowiec nad morzem mgiet”),
niejednokrotnie z czasownikiem operacyjnym w jednej z czesci sformutowania
(np. Epoka licznych antynomii — poznajemy podstawowe informacje o baroku;
Burzliwe byty jego dzieje i tak wielkie przemiany wewnetrzne — rekonstruujemy
tajemniczq biografie Jacka Soplicy czy tez Jezyk polski w uzyciu — rozmawia-
my o stylach wspotczesnej polszczyzny).

Wsrod badanego materialu odnalez¢ mozna takze tematy ,,nieinformacyj-
ne” w postaci sformutowan intrygujacych (np. Pomiedzy mitologiq a kosmosem,
czyli lekcja o lustrze) lub enigmatycznych (np. Skandal w naszym miescie). Po-
nadto dwoch nauczycieli zastosowato cickawa strategi¢ i nie zapisalo w projek-
cie ostatecznej wersji tematu, pozostawiajac kwesti¢ jego wyboru lub sformu-
fowania uczniom.

Wykaz tresci ksztatcenia

Mianem tresci ksztatcenia okresla si¢ zazwyczaj hasta badz zagadnienia za-
czerpnigte z podstawy programowej, programu nauczania czy tez podrgcznika,
powiazane, jak podkresla Bolestaw Niemierko, z czynno$ciami przewidzianymi
do opanowania przez ucznia. Sa one uwarunkowane kontekstowo, m.in. celami
lekcji, materialem i wymaganiami stawianymi uczniom na danym etapie na-
uczania'’.

Tak szeroko rozumiane tresci ksztatcenia bywajaq uwzgledniane w konkret-
nych projektach lekcji'?, jednak forma informowania o nich bywa ro6zna. Bez-

" Zob. B. Niemierko: Cele ksztatcenia. W: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Pod-
recznik akademicki. Red. K. Kruszewski. Warszawa 2004, s. 48.
12 Ten element struktury projektu lekcji pojawit si¢ w 27,5% badanych propozycji.
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posrednio pod nazwa ,,tresci” badz ,,tresci ksztatcenia” informacje tego typu
pojawity sig tylko w 3 projektach studenckich. W dwdch przypadkach za tres¢
uznano tytul konkretnego dzieta literackiego, natomiast w trzecim — zagad-
nienie jezykowe. Ponadto, w jednym projekcie studenckim tres¢ ksztatcenia
zostata wyszczegolniona pod nazwa ,,analizowane teksty”. Tutaj, podobnie jak
w omowionych wyzej przyktadach, za tres¢ uznano konkretne dzieto literackie.
W innym projekcie studenckim tresci sformutowane zostaly w postaci pojgé
i terminow, jakie uczen ma znac po wyjsciu z zajg¢.

Nieco inaczej przedstawia si¢ sprawa uwzgledniania tresci ksztalcenia
w projektach zaczerpnigtych z czasopism. W badanych propozycjach metodycz-
nych opublikowanych na tamach czasopisma ,,Wszystko dla Szkoty” ten kompo-
nent projektu lekcji zostat utozsamiony z tematem. Z tego tez wzgledu uznaje,
ze tre$ci nauczania sensu stricto nie zostaly w tych propozycjach wyekspliko-
wane. Tylko w jednym konspekcie pochodzacym z tego czasopisma pojawity sig¢
informacje o pojeciach i terminach, jakie zostana wprowadzone podczas zajec.
W projektach zaczerpnigtych natomiast z czasopisma ,,Jgzyk Polski w Liceum”
informacje, ktoére mozna by uznac¢ za tresci ksztalcenia, pojawialy si¢ jedynie
w postaci nagtowkoéw umieszczonych tuz nad projektem lekcji. Naglowki te in-
formowaty o nadrzgdnym zagadnieniu lub teks$cie literackim, ktéremu poswig-
cony jest projekt. Takze tu odnalaztam liczne przyktady utozsamiania tresci
ksztalcenia z tematem lekcji.

Typ lekcji

Planowanie lekcji szkolnej wiaze si¢ z koniecznos$ciag uzmystowienia sobie
przez nauczyciela, jakiego typu zajgcia pragnie on przeprowadzi¢. Okreslenie
typu lekcji wpltywa bowiem bezposrednio zarowno na przebieg zajeé, jak i na
dobor celow ksztatcenia. Zagadnienie typu lekcji powiazane jest z tak zwany-
mi momentami procesu dydaktycznego. Wincenty Okon wymienia cztery takie
momenty: poznawanie nowych faktéw i formutowanie pewnych ogolnych tez
na ich temat, utrwalanie wiedzy i umiejgtnosci, wykorzystywanie poznanych
zagadnien w dziataniu, kontrola i ocena osiagnig¢®.

Momentom procesu dydaktycznego odpowiadaja w dydaktyce konkretne
typy lekcji. Zasadniczo wyrdznia si¢ lekcje poswigcone: wprowadzeniu oraz
opracowaniu nowego materiatu, powiazaniu teorii z praktyka (tzw. lekcje ¢wi-
czeniowe), utrwaleniu i powtorzeniu zdobytych wiadomosci oraz kontroli i oce-
nie'.

13 Zob. W. Okon: Zarys dydaktyki ogélnej. Warszawa 1968, s. 207.

14 Szerzej o poszezegdlnych typach lekeji pisze zardbwno W. Okon, jak i M. Nagajowa. Zob.
W. Okon: Zarys dydaktyki ogolnej..., s. 209—214 oraz M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka
polskiego..., s. 242—244.
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Tak sformulowane informacje o typie lekcji uwzglednia si¢ czasem w pro-
jektach zaje¢. Pojawity si¢ one w 15 analizowanych propozycjach metodycz-
nych, czyli w 37,5% przyktadéw. Co ciekawe, zabrakto ich zupetnie w propozy-
cjach zaczerpnigtych z czasopism. Nie bez znaczenia pozostaje tez fakt, iz tylko
w 8 przypadkach podane informacje o typie lekcji nawiazywaty do powszech-
nie znanej, przytoczonej za Okoniem, typologii. W pozostatych 7 przypadkach
wskazano raczej na obszary przedmiotu jezyk polski, wymieniajac literacki,
kulturowy badz jezykowy wymiar zajec.

Analiza komponentu ,,typ lekcji” w badanych projektach wskazuje zatem,
ze da si¢ wyrozni¢ co najmniej dwa mozliwe sposoby rozumienia tego terminu:
ogo6lnodydaktyczny i specyficzny — w tym przypadku polonistyczny. W wyni-
ku uzusu w projektach lekcji jezyka polskiego uaktywnit si¢ przede wszystkim
drugi sposob okreslania typu zajeé. Tutaj wyroznia sig nie tylko lekcje literackie,
kulturowe i jgzykowe, a takze liczne typy mieszane, np. literacko-kulturowe lub
literacko-jezykowe.

Cele lekgiji

Okreslenie celow ksztatcenia, czyli informacji o zmianach majacych doko-
na¢ si¢ w uczniu w wyniku procesu nauczania — uczenia si¢, stanowi niezwy-
kle istotny element procesu przygotowywania si¢ nauczyciela do zaj¢é. Cele
wyznaczaja bowiem kierunek pracy nauczyciela i ucznia, organizuja przebieg
lekcji (funkcja organizacyjna), mobilizuja obie strony do pracy (funkcja moty-
wacyjna) i umozliwiaja nauczycielowi pozniejsza kontrolg¢ osiagnig¢ uczniow
(funkcja kontrolna)'.

Samo pojecie celow ksztalcenia czy tez celow lekcji nie jest jednak jedno-
lite. Zasadniczo dzieli sig je na og6lne oraz szczegdtowe. Mianem celow ogo6l-
nych (gléwnych) okresla si¢ informacje wskazujace na ogdlne kierunki zmian
w zakresie wiedzy i umiejetnosci uczniowskich. Ten typ celow formulowany
jest zazwyczaj bezosobowo. Cele szczegotowe (operacyjne) natomiast okreslaja
konkretnie wyniki, jakie maja zosta¢ osiagnigte przez uczniow. Stanowia one
niejako zoperacjonalizowany oraz uszczegdlowiony model celow ogdlnych lek-
cji i podawane sa zazwyczaj w formie osobowe;j's.

Tak rozumiane cele ksztalcenia znajduja swoje odzwierciedlenie prze-
de wszystkim w toku lekcji, a wigc w momencie, gdy poprzez zadania dy-
daktyczne dazy si¢ do ich zrealizowania. Wczeséniej jednak, juz na etapie

15 Zob. M. Latoch-Zielinska: Cel i temat lekcji. O sposobach formutowania podstawo-
wych elementow lekcji.. ., s. 40.

16 Szerszej o celach ogdlnych i szczegdtowych, a takze o procesie operacjonalizacji celow
pisal m.in. Bolestaw Niemierko. Zob. Idem: Cele ksztatcenia. W: Sztuka nauczania. Czynnosci
nauczyciela. Podrecznik akademicki. Red. K. Kruszewski. Warszawa 2004, s. 21—27.
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planowania zajg¢¢, uwzglednia si¢ je takze w projektach dydaktycznych.
Przyjrzyjmy si¢ najpierw nieco blizej celom ogdlnym. Ich obecnosé¢ zaob-
serwowatam w 28 badanych projektach lekcji, co stanowi 70% analizowa-
nych tekstow. Najczgsciej ten komponent sygnalizowany byt nagtéwkiem typu:
»cele ogolne”, cele gldwne”, ,,umiejetnosci ogdlne” badz samym stowem:
,,cele”.

Co ciekawe, w czg$ci analizowanych przypadkow cele ogolne lekcji zosta-
ly juz w pewnym stopniu zoperacjonalizowane. Autorzy 6 projektow dokonali
bowiem upodmiotowienia celow i zapisali je w formie osobowej, np. Uczen ro-
zumie zjawisko romantycznej nostalgii na przykladzie wierszy J. Stowackiego
oraz C.K. Norwida czy Uczen rozumie zasade kontekstowej analizy tekstu lite-
rackiego. W zdecydowanej wigkszos$ci projektow zachowana zostata natomiast
tradycyjna — niezoperacjonalizowana, forma celéw ogodlnych lekcji, np. zazna-
Jjomienie uczniow z odmianami stylizacji jezykowych czy pogilebianie wiadomo-
sci o jednostkach i podsystemach jezyka.

Warto zwréci¢ uwagg takze na fakt, iz tylko w jednym scenariuszu lekcyj-
nym dokonano dodatkowego podziatu celow ogolnych na dydaktyczne, wycho-
wawcze oraz ksztalceniowe'”. Zdarzaty si¢ ponadto cele ogdlne nieprecyzyjnie
sformutowane lub trudne w interpretacji, typu: /. kreatywnosé, 2. koncentracja
uwagi i skupienie.

Odrebny segment projektu lekcji stanowia cele szczegotowe, ktére —
w przeciwienstwie do celow ogolnych — powinny by¢ ukonkretnione, uszcze-
gbélowione oraz upodmiotowione. Analiza projektow lekcyjnych pokazuje
jednak, ze o ile wszystkie cele szczegotowe zostalty upodmiotowione, o tyle
stopien ich uszczegdlowienia i konkretyzacji bywa bardzo rézny. Nauczycie-
le formutuja bowiem zaroéwno cele bardzo szczegdtowe (np. ,,Uczen charak-
teryzuje nadawce i odbiorce piesni Kochanowskiego” czy ,,Uczen odnajduje
i interpretuje w analizowanym sonecie motyw przepasci, uzasadniajac jej
znaczenie”'®), jak i bardzo ogolne (np. ,,Uczen wie, u kogo szuka¢ pomocy czy
uczen analizuje dzieto”).

Cele operacyjne uwzgledniono w 36 projektach, co stanowi 90% badanych
propozycji metodycznych. W wigkszosci przypadkéw wymieniano cele bez jas-
no zaznaczonej hierarchii czy wewnetrznej klasyfikacji, naprzemiennie przyta-
czajac obok siebie cele rozwijajace rézne umiejgtnosci i sprawdzajace rozmaite
predyspozycje’®. W kilkunastu przypadkach jednak cele operacyjne lekcji zo-
staty wewnetrznie ,,posegregowane”. Wskaza¢ mozna nastgpujace sposoby ich
klasyfikowania:

17 Taki podziat celéw w projektach lekcyjnych sugerowat m.in. S. Bortnowski. Zob. Idem:
O rozsqdek przy sprawdzaniu. ..

18 Sformutowanie celdw przytaczam za autorami projektéw bez jakichkolwiek zmian.

19 Zadnej typologii celéw nie zastosowano w az 23 z 40 analizowanych projektow.
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1. Wyodrgbnienie trzech typow celow: wiedza, umiejgtnosci i postawy>’:
— z wtorna klasyfikacja uwzgledniajaca typ rozwijanej kompetencji — mo-
wienie, stuchanie, czytanie, pisanie (4 projekty)?,
— z wtorna klasyfikacja ze wzgledu na typ sytuacji, w jakiej kompetencije sa
zdobywane — sytuacje typowe i nietypowe (1 projekt)??.
— bez zastosowania klasyfikacji wtérnej (3 projekty),
2. Wyodrgbnienie celow ze wzgledu na czasownik operacyjny informujacy
o ksztatconej kompetencji, np. zna, potrafi, rozumie (5 projektow)®.
Réznorodnos¢ sposobow formutowania i klasyfikacji celow ogolnych
i szczegdlowych lekeji jako komponentu projektu lekcyjnego sugeruje, ze po-
dobnie jak w przypadku omoéwionych wezes$niej komponentow strukturalnych,
trudno mowic o istnieniu jednej narzuconej formy komunikowania o celach.
Jednoczes$nie analiza tekstow pozwala na postawienie tezy, ze istnieje kilka
mozliwych sposobow zapisu tego komponentu w projektach lekcji.

Strategie, metody, techniki dydaktyczne

W strukturze projektu lekcyjnego odrgbne miejsce zajmuja takze strategie,
metody i techniki dydaktyczne. W. Okon, tworzac koncepcje ksztatcenia wielo-
stronnego, zaproponowat wyodrebnienie czterech strategii nauczania i uczenia
si¢: asocjacyjnej (opartej na przyswajaniu przez uczniow gotowej juz wiedzy),
poszukujacej (wymagajacej od ucznidéw samodzielnego dochodzenia do wie-
dzy), eksponujacej (bazujacej na ksztalceniu przez przezywanie i wartosciowa-
nie) oraz operacyjnej (zaktadajacej zdobywanie wiedzy i umiejgtnosci w toku
wykonywania dziatan praktycznych)*. Kazdej z owych strategii podporzadko-
wat okreslony sposob prowadzenia zaje¢ i konkretny model lekcji. Propozycje

2 Taka taksonomi¢ planowanych osiagni¢g¢ w nauczaniu zagadnien literackich przed laty
proponowat m.in. Tadeusz Patrzatek. Tutaj znalazta ona swoje odzwierciedlenie nie tylko w pro-
jektach typowo literackich, ale takze kulturowych i jezykowych. Zob. T. Patrzatek: Zarys tak-
sonomii osiqgnie¢ w nauczaniu literatury. W: Problematyka nauczania jezyka i literatury polskiej.
Cz. 1. Red. M. Inglot. Wroctaw 1977, s. 89—124.

21 Wtorna klasyfikacje zastosowano tylko w analizowanych projektach studentow Uniwersy-
tetu Opolskiego.

22 Taka klasyfikacj¢ dodatkowa zastosowano w jednym projekcie zaczerpnigtym z czasopis-
ma ,,Wszystko dla Szkoty”. Prawdopodobnie autor wspomnianego projektu lekcyjnego wyko-
rzystal tutaj pierwsza stworzona w Polsce taksonomig celow ksztalcenia Bolestawa Niemierki.
Niemierko wyodrgbnit dwa poziomy celow (poziom wiedzy i poziom umiejgtnosci), a nastgpnie
na kazdym poziomie wprowadzit dwie kategorie. Na poziomie wiadomosci byly to kategorie: za-
pamigtanie i zrozumienie, za$ na poziomie umiej¢tnosci — stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach
typowych oraz w sytuacjach problemowych.

2 Klasyfikacja zastosowana w kilku projektach pochodzacych z czasopisma ,,Wszystko dla
Szkoty”. Wyodrgbniano cele pod nagldwkami: uczen wie, zna, rozumie, potrafi, pamieta.

24 Szerzej o koncepcji ksztatcenia wielostronnego i strategiach nauczania-uczenia si¢ w teks-
tach Okonia, np. W. Okon: Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej. Warszawa 1996.
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W. Okonia wykorzystato potem wielu innych metodykéw i dydaktykow. Na jej
podstawie dokonywano takze podziatu metod ksztatcenia.

Metoda nauczania nazywam natomiast, za M. Nagajowa, ,,Systematycznie
i $wiadomie stosowany sposob postgpowania nauczyciela z uczniem, prowadza-
cy do urzeczywistnienia postawionych celow nauczania”. Dzi$ dysponujemy
niezwykle szerokim wachlarzem bardzo roznorodnych metod ksztatcenia stoso-
wanych w realiach szkolnych podczas zaje¢ z réznych przedmiotéw. Nie sposob
wymieni¢ ich wszystkich; zasadniczo jednak dzieli si¢ te metody na: stowne
(wszelkie metody podajace i poszukujace), ogladowe (oparte na obserwacji)
oraz metody zaje¢ praktycznych. Czgsto takze klasyfikuje si¢ je na te oparte na:
stowie, obserwacji, dziataniu i przezywaniu®.

Poza pojeciem metody ksztalcenia w dydaktyce funkcjonuja takze okre-
$lenia: ,,technika nauczania” i ,,gra dydaktyczna”. Jasne rozgraniczenie tych
pojec jest jednak trudne. Okreslenie ,,technika nauczania” odnosi si¢ raczej do
pewnych stosowanych doraznie sposobow urozmaicania zaje¢ czy tez wply-
wania na efektywno$¢ nauczania w danym momencie. Techniki petnig zatem
funkcje pomocnicza w stosunku do nadrzednych metod nauczania wykorzy-
stywanych na zajgciach. Bardziej skomplikowana wydaje si¢ natomiast spra-
wa tak zwanych gier dydaktycznych. W zaleznos$ci bowiem od koncepcji, gry
traktowane sa albo jako odrebne metody ksztatcenia funkcjonujace obok metod
ogladowych, stownych i praktycznych?’, albo jedynie jako sposoby aktywizacji
uczniow.

Strategie, metody i techniki dydaktyczne uwzgledniono jako komponent
projektu lekcji w az 30 badanych propozycjach. W 11 przypadkach (wszyst-
kie autorstwa studentéw) element ten sygnowano tytulem: Strategie, metody,
techniki lub Strategie, metody, chwyty, natomiast w 19 — (glownie czasopi-
$mienniczych) uzywano jedynie tytulu Metody. Sam sposob tytutowania czy
wyszczegolniania zagadnien zwiazanych z metodyczna strong lekcji wskazuje
juz na pewna roznorodno$c¢, np. w zakresie szczegdtowosci opisu strategii, me-
tod i technik. Potwierdza to takze wnikliwsza analiza przyktadow. W projek-
tach czasopismienniczych zazwyczaj ograniczano si¢ bowiem tylko do przyto-
czenia kilku dominujacych metod nauczania, gdy tymczasem w propozycjach
studenckich uwzgledniano takze metody czy techniki stosowane dodatkowo.

3 M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego..., s. 81.

26 Szerzej o metodach w roznych pracach metodycznych i dydaktycznych, np. 1) M. Na-
gajowa: ABC metodyki jezyka polskiego..., 2) K. Kruszewski: Metody nauczania. W: Sztuka
nauczania. Czynnosci nauczyciela. .., s. 186—220, 3) S. Bortnowski: Jak uczy¢ poezji? Warsza-
wa 1991, 4) A. Zabrotowicz: O metodach ogdlnodydaktycznych w nauczaniu jezyka polskiego
(ksztalcenie literackie). W: Nowoczesnos¢ i tradycja..., s. 83—93, 5) C. Kupisiewicz: Dydak-
tyka ogolna. Warszawa 2000, s. 134—156.

27O grach dydaktycznych jako czwartym typie metod (po metodach ogladowych, stownych
i zaj¢¢ praktycznych) pisat m.in. Krzysztof Kruszewski. Zob. Idem: Gry dydaktyczne. W:
Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. .., s. 221—239.
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W 7 projektach studenckich pojawita si¢ ponadto informacja o wykorzystywa-
nych strategiach nauczania.

Co ciekawe, w ani jednym projekcie nie dokonano wewngtrznego podzia-
tu na metody, strategie, techniki i chwyty oraz gry dydaktyczne. Obok siebie
wypisywano rozne kategorie?®. Analiza przyktadow ukazuje ponadto nie tylko
pewien brak precyzji w nazywaniu metod, ale takze unaocznia fakt mylnego ro-
zumienia tych kategorii metodycznych. Za metody czy techniki uznano bowiem
niejednokrotnie formy organizacji pracy, a nawet typy lekcji.

Srodki dydaktyczne

Srodki dydaktyczne to wszelkie materiaty lub przedmioty wykorzystywane
podczas zaje¢ jako pomoc edukacyjna. Wtasciwie dobrane moga nie tylko uroz-
maici¢ lekcjg i zmotywowac uczniéw do pracy, ale tez utatwi¢ proces przyswa-
jania nowych wiadomosci i zdobywania umiejgtnosci przez uczniow.

W dydaktyce ogdlnej funkcjonuje wiele réznych typologii wspomnianych
juz $rodkéw edukacyjnych®. Kazda z propozycji dzieli srodki dydaktyczne ze
wzgledu na inne kryterium roznicujace; zadna jednak nie wydaje si¢ wystarcza-
jaca. Na potrzeby analizy projektu lekcji stworzylam wiasna typologie pomocy
dydaktycznych. Proponuj¢ zatem oddzielenie srodkow dydaktycznych meryto-
rycznych, a wigc tych, ktoérych zadaniem jest niesienie pewnej tresci eduka-
cyjnej, od srodkow dydaktycznych technicznych, ktorych zadaniem jest przede
wszystkim utatwienie przekazu owych tresci. Za $rodki dydaktyczne technicz-
ne uznaj¢ tym samym np. komputer, telewizor, odtwarzacz ptyt CD, odtwarzacz
DVD czy materialy papiernicze, kredki, mazaki, farby, kleje. Srodki dydak-

2 Najezesciej w tym punkcie projektu wymieniano: heurezg (17), prace z tekstem (16), wy-
ktad (10), metodg ogladowa (9), metodg zajegé praktycznych (7) oraz burz¢ moézgoéw (6). Rzadziej
deklarowano wykorzystanie: pracy w grupach (5), analizy porownawczej lub problemowej (3),
rozmowy kierowanej (3) lub prezentacji/pokazu (3). Sporadycznie ponadto (w jednym lub dwoch
przypadkach) informowano o wykorzystaniu jako metody lub strategii: notatki, zywej rzezby, me-
tody problemowej, pantomimy, mapy mentalnej, metody indukcyjnej, stuchania muzyki, lekcji
zadaniowej, metody pogladowej, dramy, scenki improwizowanej, gry ,,ptaszcz eksperta”, ekspe-
rymentu, pracy zespolowej, krzyzowki, swobodnej rozmowy, metody skojarzeniowej, ankiety,
inscenizacji, opisu, drzewka decyzyjnego, metody poszukiwania informacji, metody impresyjno-
-eksponujacej i metody tekstu przewodniego.

» (Czestaw Kupisiewicz dzieli materialty pomocnicze na pomoce naukowe, czyli przedmioty
wykorzystywane przez nauczyciela w celu realizacji celow lekceji, oraz indywidualne wyposazenie
uczniow, czyli np.: przybory do pisania czy podrgczniki. Wedtug innej klasyfikacji, szerzej opisy-
wanej m.in. takze przez Kupisiewicza, srodki dydaktyczne dzieli si¢ na: wzrokowe, stuchowe oraz
wzrokowo-stuchowe. Tutaj kryterium réznicujacym sa zmysly, na ktére dany $rodek dydaktyczny
oddzialuje. Jeszcze inna typologia sugeruje podziat materiatéw pomocniczych z uwzglednieniem
stopnia ich ztozonosci na $rodki dydaktyczne proste i ztozone. (Zob. C. Kupisiewicz: Dydak-
tvka ogolna...,s. 178—179).



124 Edukacja jezykowa

tyczne merytoryczne proponuj¢ natomiast podzieli¢ na: wzrokowe (np. albumy,
reprodukcje dziet, fragmenty tekstow literackich, mapy, plakaty, fotografie, cza-
sopisma), stuchowe (np. plyty z utworami czy dzwigkami), wzrokowo-stuchowe
(np. filmy, prezentacje multimedialne) oraz integracyjne (np. karty pracy przy-
gotowane dla uczniow, ankiety czy tez komputerowe programy edukacyjne)*°.

Wzmianke o tym, jakie materiaty zostana wykorzystane na zajeciach, od-
nalaztam w 27 propozycjach metodycznych, a wigc w 67,5% badanych prac —
w tym w 11 projektach studenckich i 16 konspektach zaczerpnigtych z czaso-
pism.

Autorzy analizowanych projektow wymieniali bardzo r6zne materiaty po-
mocnicze. Wérdd technicznych srodkow dydaktycznych pojawity si¢ m.in. in-
formacje o: notesie (1)*', duzych arkuszach papieru (4), dtugopisach i flamastrach
(3), telewizorze (1), komputerze (1) czy odtwarzaczu ptyt CD (1). Szczegolnie
czesto wymieniano merytoryczne $rodki dydaktyczne oddziatujace na wzrok,
w tym: fragmenty utworow literackich (14), fiszki z tekstami (2), karty z cyta-
tami (1), stowniki (10), encyklopedie (1), podrgczniki (3), czasopisma (2), plany
pracy (1), reprodukcje malarskie (5), fotografie (4), ilustracje (4), pocztowki (1),
mapy (2), plakaty (1), albumy (1) czy przedmioty/okazy (2). Rzadziej planowa-
no wykorzystanie srodkéw stuchowych, np. ptyty z muzyka (5) lub kasety (1)
i wzrokowo-stuchowych, np. ptyta z filmem (1) lub prezentacja multimedial-
na (1). Pojawity sig¢ takze wzmianki o §rodkach dydaktycznych wymagajacych
zwrotnej odpowiedzi pisemnej lub werbalnej ucznidow, np. karty pracy (11),
krzyzowki (1), edukacyjne programy komputerowe (1), ankiety do wypelnie-
nia (1)*.

Formy organizaciji pracy

Przez forme organizacji pracy rozumie si¢ zazwyczaj sposob dziatania
uczniow na zajeciach, wyodrgbniony ze wzglgdu na liczbg osob pracujacych
nad danym zagadnieniem. Zasadniczo wydziela si¢ zatem trzy formy pracy:
jednostkowa (zwana czasem indywidualna), grupowa (okreslana czasem jako
praca zespotowa) oraz zbiorowa. Nagajowa odréznia jednak prace jednostko-
wa od pracy indywidualnej oraz prace grupowa od pracy zespotowej®. Z praca
jednostkowa mamy do czynienia wowczas, gdy wszyscy uczniowie rozwiazuja

30 Mianem $rodkéw dydaktycznych integracyjnych okre$lam te materiaty merytoryczne, kto-
re nie tylko oddziatluja na réznego typu zmysty i pobudzaja aktywnos$¢ uczniow, ale i wymagaja
od nich bezwzglednej zwrotnej odpowiedzi pisemnej lub werbalne;.

31 W nawiasie podaje liczbg projektow, w ktdrych pojawit si¢ dany $rodek dydaktyczny.

32 W 4 projektach za $rodek dydaktyczny uznano literaturg. Zastosowano tez zapis bibliogra-
ficzny. Uznajg jednak, Ze literatura stanowi odrgbny komponent projektow lekcyjnych.

3 Zob. M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego..., s. 64.
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ten sam problem. W sytuacji, kiedy uczniowie wykonuja samodzielnie rozne
zadania, ich praca nie jest juz jednostkowa, ale indywidualna. Podobnego roz-
graniczenia M. Nagajowa dokonala takze, definiujac prace grupowa oraz ze-
spotowa. Te pierwsza wykonuja bowiem, jej zdaniem, uczniowie jednorazowo
zobligowani do wspolnego dzialania. Zespolowo pracuja natomiast stale grupy
uczniowskie®*.

Jednoznacznie rozumiana i interpretowana bywa natomiast trzecia podsta-
wowa forma organizacji pracy, czyli praca zbiorowa uczniéw. Tak okresla si¢
bowiem wspolna dzialalnos¢ wszystkich uczestnikéw lekcji wykonywana pod
nadzorem nauczyciela lub opiekuna.

Informacje o formach organizacji pracy stosowanych na lekcji znalazty
swoje odzwierciedlenie w potowie badanych projektéw lekcji z jezyka polskie-
go. Najwigcej, bo az trzynastokrotnie, zadeklarowano, iz uczniowie bgda pra-
cowac indywidualnie. Ponadto w 11 projektach pojawita si¢ deklaracja pracy
zbiorowej uczniow. Pozostate formy organizacji pracy uwzgledniano juz rza-
dziej. I tak: jednostkowa pigciokrotnie, grupowa siedmiokrotnie, a zespotowa
tylko raz.

Analiza deklarowanych w projektach form organizacji pracy pozwala na
sformutowanie kilku spostrzezen. Przede wszystkim, niezaleznie od tego, czy
bada si¢ projekt autorstwa studenta, czy tez zaczerpnigty z czasopisma, uwage
zwraca fakt, iz autorzy konspektéw bardzo czgsto deklaruja wykorzystywanie
innych form organizacji pracy niz te wynikajace z przedstawionego toku lek-
cji. Zdarzaja si¢ zard6wno sytuacje nieuwzgledniania w projektach rzeczywiscie
wykorzystywanych na zajeciach sposobow pracy, jak i podawania ,,na wyrost”
form w praktyce niewykorzystywanych. Wtasciwie zamiennie stosuje si¢ takze
okre$lenia ,,grupowa — zespotowa” oraz ,,indywidualna — jednostkowa”. Nie-
jednokrotnie deklaruje si¢ na przyklad przydzielanie uczniom prac zindywidu-
alizowanych, gdy tymczasem wszyscy uczniowie wykonuja to samo zadanie.

Sprawa nazewnictwa okreslonych form pracy pozostaje zatem chyba nieure-
gulowana. Jak si¢ wydaje, w praktyce nauczyciele stosuja jedynie podstawowy
podziat na prace: jednostkowe, grupowe i zbiorowe bez uwzgledniania dodat-
kowych rozrdéznien.

Tok lekciji

Tok lekcji opisywany jest w kazdym projekcie zaje¢ pod nazwami: plan lek-
cji, tok lekcji czy tez planowany przebieg zajec. Sposob przedstawiania tego
komponentu projektu lekcyjnego bywa jednak rozny. Przede wszystkim autorzy
projektow stosuja bardzo rozmaite formy zapisu.

3 Tbidem.
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W zasadzie spotka¢ si¢ mozna z kilkoma dominujacymi formami ujgcia

przebiegu lekcji. Wérdd nich wymienié¢ nalezy:

— wielozdaniowy rozbudowany opis (tekst ciagty),

— zapis punktowy, mniej lub bardziej szczegotowy,

— zapis w formie pytan i polecen nauczycielskich (oraz — ewentualnie — su-
gerowanych odpowiedzi uczniowskich),

— zapis mieszany (uwzgledniajacy wszystkie wyzej wymienione formy).

Drugim kryterium réznicujacym jest hierarchia informacji uwzglednianych
w opisie toku lekcji. Poniekad wynika ona z wybranej formy zapisu; rzadko
zdarza si¢ bowiem, aby w zapisie toku lekcji uwzgledniano w rownej mierze
czynnos$ci uczniowskie i nauczycielskie, sprawy techniczne, informacje o re-
alizowanych celach czy tzw. ogniwa lekcji. Zazwyczaj szczegolnie podkresla
si¢ tylko wybrany typ informacji. Przykladowo w zdecydowanej wigkszosci
analizowanych projektow stworzonych przez studentow szczegdlne miejsce
zajmuja pytania, polecenia i czynnosci wykonywane przez nauczyciela. Swego
rodzaju uprzywilejowanie w konspektach studenckich zadan, wykonywanych
na zajgciach przez osobe prowadzaca lekcje, jest zapewne zwiazane z nowa
dla praktykantow sytuacja. Jako ze tworza oni projekty, na podstawie ktérych
sami prowadza zajgcia, by¢ moze, uwzgledniajac w nich wszelka swoja aktyw-
no$¢, zabezpieczaja si¢ przed ewentualnymi niepowodzeniami na samej lekcji.
W propozycjach czasopi§mienniczych sytuacja nie jest juz tak jednorodna —
uwypuklane bywaja bowiem roézne informacje.

Wymienione czynniki roznicujace zapisy przebiegu lekcji wptywaja takze
na sama objeto$¢ tego komponentu projektow lekcyjnych. Z tego punktu wi-
dzenia proponuj¢ wydzieli¢ trzy typy projektow: plany, konspekty i scenariu-
sze. Mianem plandéw okreslam tutaj te projekty, ktére cechuje duzy poziom
uogoélnienia w zakresie opisu przebiegu poszczegélnych faz lekcji. Najczesciej
przyjmuja one posta¢ wypunktowania lub wyszczegolnienia gtéwnych elemen-
tow lekcji z zastosowaniem porzadku chronologicznego. Pomija si¢ natomiast
niejednokrotnie informacje o czynnosciach wykonywanych przez ucznia oraz
przez nauczyciela.

Bardziej szczegdtowe w opisie samego przebiegu lekcji sa te projekty, ktore
okre$lam mianem konspektow. Zazwyczaj konspekty lekcyjne zawieraja juz nie
tylko pewna uporzadkowang chronologicznie informacjg o przebiegu samej lek-
cji, ale takze wzmianki o czynno$ciach uczniéw i nauczyciela wykonywanych
podczas trwania danej jednostki lekcyjnej. Oczywiscie forma zapisu tych czyn-
nosci, o czym juz pisalam, bywa rozmaita. W niektoérych konspektach lekcyj-
nych preferuje si¢ zapis w postaci tekstu ciaglego, w innych — zapis punktowy
lub tabelaryczny.

Najwyzszym poziomem szczegdtowosci odznaczaja si¢ natomiast scenariu-
sze lekcji. Uwzgledniaja one bowiem nie tylko chronologicznie uporzadkowane
czynnosci wykonywane przez okre$lone osoby podczas zajec, ale takze zawieraja
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gotowe teksty, sformutowania, pytania czy polecenia do przytoczenia przez na-
uczyciela i (niejednokrotnie) bardzo konkretnie wyznaczone przewidywane od-
powiedzi uczniéw. Scenariusze, co uwidaczniaja analizowane projekty, czgsciej
tworzone sa przez osoby dopiero rozpoczynajace pracg w zawodzie nauczyciela.

Zadanie domowe

Uczniowie ucza si¢ nie tylko w szkole, ale takze w domu (jesli zostana do
tego zobligowani). Zadawane prace domowe maja na celu poglgbianie oraz
utrwalanie wiedzy i umiejetnosci zdobytych na zajeciach, a takze ksztattowa-
nie w uczniach nawyku systematycznej i samodzielnej pracy. Ciekawe zadania
domowe moga ponadto rozwija¢ pomystowos¢ 1 inwencje tworcze osob je wy-
konujacych®.

Informacje o zadaniach domowych bywaja czasem uwzgledniane w projek-
tach lekcji. Zasadniczo o ich obecnosci decyduje autor propozycji metodyczne;.
Niepokojace wydaje si¢ jednak to, ze w ani jednym badanym projekcie studen-
ckim nie zasygnalizowano nawet zamiaru zadania jakiejkolwiek pracy domo-
wej. Sugerowac to moze, ze w pewnych sytuacjach istnienie lub nieistnienie za-
dania do realizacji w domu moze by¢ uwarunkowane narzuconymi czynnikami
zewngtrznymi. W przypadku studentéw nauczyciel badz opiekun praktyk mogt
zdecydowacé o tym, iz tego typu prace nie beda zadawane przez praktykantow.

Wzmianki o zadaniu domowym pojawity si¢ natomiast w az czternastu pro-
pozycjach metodycznych zaczerpnigtych z czasopism, czyli w 70% projektow
publikowanych w ,,Jezyk Polski w Liceum” i w miesi¢czniku ,,Wszystko dla
Szkoty”.

Tresci sygnalizowane w projektach prac domowych bywaly bardzo rézne,
determinowal je bowiem przedmiot zaje¢. R6zna bywata takze ich forma. Naj-
cze$ciej w badanych propozycjach metodycznych pojawiaty si¢ prace domowe
Ww postaci: wypracowan, dtuzszych wypowiedzi pisemnych na okreslony temat,
prac wymagajacych samodzielnego poszukiwania informacji i korzystania ze
stownikéw, a takze zadan zwiazanych z lektura. Tworcy projektéw formutowali
polecania umozliwiajace rozwijanie rozmaitych umiejgtnosci i ksztalcenie roz-
nych nowych kompetencji.

Zatgczniki

Niektore $rodki dydaktyczne przeznaczone do wykorzystania na zajeciach
sa czasem dotaczane do projektu lekcyjnego w formie tak zwanych zataczni-

35 Szerzej o pracy domowe;j ucznia i jej funkcjach pisze m.in. Wincenty Okon: Zarys dydak-
tyki ogolnej..., s. 230—231.
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kow?®. Rozmaicie skonstruowane aneksy uwzglednione zostaty w 45% anali-
zowanych projektow — w 8 projektach studenckich i 8 czasopi§mienniczych.
Na podstawie ich analizy wyodrebni¢ mozna cztery podstawowe typy zatacz-
nikow: fragmenty tekstow literackich lub uzytkowych przeznaczone do analizy
uczniowskiej (9)*’, materiaty do uzupetnienia lub wykorzystania przez uczniow
(13), materiaty pomocnicze dla nauczyciela (6) oraz gotowe pomoce do prezen-
towania na lekcji (3).

Wyszczegdlnione typy aneksow nie stanowia oczywiscie grup jednolitych
i zamknigtych. O ile okreslenie: ,,fragmenty tekstow literackich i uzytkowych
przeznaczonych do analizy” ze wzgledu na swa jednoznaczno$¢ nie wymaga
zadnych uscislen, o tyle pozostate sformutowania sugerowa¢ moga réznorod-
nos$¢ przytaczanych materiatéw. Tak tez jest w rzeczywistosci. Mianem ma-
terialow dla uczniow okreslitam bowiem co najmniej kilka réznych form za-
lacznikowych, w tym: gotowe karty pracy dla uczniéw (najpopularniejsze, bo
obecne az w 6 badanych propozycjach metodycznych), tabele, schematy i grafy
do uzupeienia, krzyzowki, a takze mapy, zestawy pytan i polecen czy wska-
zowki do pracy w okreslonej grupie.

Rozgraniczenia form mozna takze dokona¢ wsréd materialdéw pomocni-
czych skierowanych wylacznie do nauczycieli. W badanych projektach w funk-
cji takiej wystapity: tresci zadan do realizacji przez poszczegdlne grupy, gotowe
teksty do odczytania przez nauczyciela (w tym np. tres¢ wyktladu), a takze przy-
ktadowe odpowiedzi uczniowskie. Jednakze te ostatnie w wigkszo$ci badanych
projektow umieszczane byty zupelnie gdzie indziej, a mianowicie w opisie prze-
biegu lekcji. W 3 badanych przypadkach ten element przeniesiono jednak poza
tok zajec.

Sporadycznie w funkcji zatacznikow pojawiaty si¢ takze gotowe do wyko-
rzystania pomoce dydaktyczne. Tutaj wymieni¢ mozna: prezentacje multime-
dialna (a w zasadzie propozycj¢ wizualizacji konkretnych slajdow), graf czy tez
schemat.

Literatura

Pojecia ,literatura” zwykto si¢ uzywac na okreslenie bibliografii uwzgled-
niajacej i wyodrebniajacej dwa typy tekstow: literatur¢ podmiotu, czyli bez-
posrednio analizowane teksty kultury, oraz literatur¢ przedmiotu opisujaca
i analizujaca interesujace nas teksty. Ze wzgledu jednak na fakt, iz literatura
podmiotu stanowi podczas lekcji jezyka polskiego czgsto materiat czy tez tresé

3¢ W zatacznikach umieszczane moga by¢ jednak tylko materiaty pewnego typu — zwykle
graficzne lub pisane. Wszelkiego rodzaju $rodki multimedialne, duze reprodukcje dziet czy tez
bardzo obszerne teksty z powoddéw czysto technicznych nie bywaja umieszczane w aneksach.

37 W nawiasie podaje liczbe projektow, w ktorych pojawil sig ten typ zatacznika.
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ksztalcenia, w projektach zaj¢¢ zazwyczaj bywa ona uwzgledniania w kompo-
nentach: srodki dydaktyczne lub tresci. Za literaturg uznaje si¢ natomiast teksty
nalezace do literatury przedmiotu.

Informacje o pomocne;j literaturze przedmiotu zostaly wyszczegodlnione tyl-
ko w 7 analizowanych projektach, w tym w 2 przypadkach — w segmencie
dotyczacym $rodkow dydaktycznych. Tak niska frekwencja wystgpowania tego
elementu $wiadczy¢ moze o tym, ze dla tworcow projektow lekcyjnych poda-
wanie pomocnej literatury w planie lekcji stanowi raczej sprawe drugorze¢dna,
a przynajmniej — mniej istotna.

Zakonhczenie

Dokonajmy zwigztego podsumowania spostrzezen. Analiza 40 projektow
lekcji jezyka polskiego przeznaczonych do realizacji w szkotach gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych uwidacznia, iz tworcy planow, konspektéw czy scena-
riuszy zajg¢ w rozny sposob aktualizuja wzorzec gatunkowy projektu lekcji.
Réznorodnos¢ uwzglednianych w projektach komponentow i rozmaity sposob
ich konstruowania $wiadcza o braku jednolitego, przyjetego w §rodowisku na-
uczycieli praktykow, a takze dydaktykow uniwersyteckich, wzorca gatunkowe-
go projektu lekcyjnego. Mowic¢ nalezy tutaj raczej o licznych wariantach ga-
tunkowych, uwarunkowanych przede wszystkim indywidualnie. Ponadto, na
ostateczny ksztalt projektu lekcji wptyw majq takze i inne czynniki, takie jak
na przyktad: przedmiot szkolny czy tez miejsce publikacji.

Ze wzgledu na szczegolnie czgste pojawianie sig¢ pewnych komponentéw
w projektach lekcyjnych i jedynie sporadyczne uwzglgdnianie innych, a tak-
ze w zwiazku z istotnym znaczeniem dydaktyczym niektorych komponentow
strukturalnych projektu, proponuje wyodregbnienie wzorca minimalnego projek-
tu lekcyjnego. Wzorzec taki zawiera¢ moglby zatem jedynie te elementy sktado-
we plandw, konspektow i scenariuszy, ktdre uwzglednia si¢ wlasciwie zawsze.
Sugeruje tym samym, by za obligatoryjnie wystepujace komponenty wzorca
gatunkowego projektu lekcji uznaé: temat lekcji, cele ksztatcenia (ogolne i/lub
operacyjne) oraz przebieg/tok zajec. Pozostale komponenty, to jest: informa-
cje wstepne, wykaz tresci ksztalcenia, strategie, metody i techniki, srodki dy-
daktyczne, formy organizacji pracy, tre§¢ zadania domowego, aneksy czy tez
literatur¢ pomocnicza proponuj¢ potraktowaé jako elementy dodatkowe, wy-
korzystywane z r6zna czestotliwoscia przez tworcow projektow lekcji. Sprawa
uwzgledniania wymienionych w artykule komponentéw w konkretnych projek-
tach wydaje si¢ bowiem nadal nieujednolicona.
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Izabela Zeman
THE LESSON PROJECT AS A DIDACTIC GENRE
Summary

The article was devoted to the characteristic of the lesson project as an individual, though
entangled into a series of contexts, didactic genre. The author, using the already-existing works
by well-known educators, and her own observations deriving from the analysis of forty student
and periodical press projects, discussed the specificity, functionality and structure of this type
of texts. On the basis of it, she claimed that a model genre of a lesson project has not been either
unified or codified so far. Its various variants function next to one another. However, because
of the frequency of appearing certain components in projects, the author suggested differen-
tiating a minimal model of a lesson project that would consist of the lesson topic, general and
operational educational aims, as well as the course of the lesson. She also pointed to the ad-
ditional components of projects used with different frequency by its authors. Among these she
enumerated introductory information, the list of educational contents, strategies, methods and
techniques, didactic means, forms of work organization, the homework contents, appendices and
supplementary literature.

M3abena 3eman
ITPOEKT YPOKA KAK ILI/II[AKTI/I‘-IECKI/IFI XKAHP
Pe3rome

Crarbs NMOCBsIICHA XapaKTEPUCTUKE IIPOEKTa ypoKa KaK CaMOCTOSATEIBHOIO, HO BOBIE-
YEHHOT'O B PsiJi KOHTEKCTOB JHMJAKTHUYECKOTO KaHpa. ABTOP, UCIIONB3Ysl pabOTHl M3BECTHBIX
JUIAKTHKOB, a TaKXe COOCTBEHHBIE HAOIIONCHHS, BEITEKAIOMIME U3 aHaJIM3a COpPOKa CTYAEH-
YECKHUX POEKTOB U IPOEKTOB, OSIBUBIIUXCS B IEPUOJUUECKUX U3AAHUAX, OIUCHIBAET CHEIU-
¢uKy, GYHKIIMOHAIBHOCTD U CTPYKTYPY TEKCTOB 3TOr0 THIA. Ha 3TOM OCHOBaHUH aBTOp NpH-
XOJIMT K BBIBOJY O TOM, YTO >KaHPOBBIH 00pa3eln MpoeKTa ypoka He OBLI O CHX Iop yHHDH-
MPOBaH U KOIUPHUIMPOBAH. DTO 0OYCIOBIEHO COCYIIECTBOBAHHUEM €T0 Pa3HBIX BAPHAHTOB.
OnHaKO ¢ TOUKU 3PEHUS MOSIBICHUS OIPEICICHHBIX KOMIIOHEHTOB B IPOEKTaxX aBTOp Ipeiara-
€T BBIICTICHHE 00pa3lia MUHIMAJIEHOTO IIPOEKTa ypoKa. B ero cocras BXoawiin OBI ClIeAyIONIHE
JJIEMEHTHI: TeMa YPOKa, eIH 00ydeHus (00IIie 1 onepaTHBHBIC), a TAKXKE OIMCAaHNe X0/a 3a-
HaTuil. KpoMme Toro, ykasslBaeTcs Ha JONOJHUTEIbHbIE KOMIIOHEHTHI IPOCKTA, UCIOIb3yEMbIE
HX CO3JIaTeJISIMH C Pa3HOIl YaCTOTHOCTBIO. K HUM OTHOCSATCS: BCTYNHTEIbHAS HHpOpMAIHs, Ie-
pedeHs cozepKaHusl 00yUYeHHUsI, CTPATEr My, METOABI ¥ TEXHUKH, AUJAKTHUECKHUEe Mepbl, (op-
MBI OpraHHu3aIy paboThl, CoepKaHKUEe JOMAITHETO 3aJaHus, IPHIIOKEHHS U JOTIOIHUTEIbHAS
JIUTeparypa.



Maria WACLAWEK

Swiat warto$ci DZIEWCZYNY
w opinii uczniéw klas gimnazjalnych

Jezyk stuzy nie tylko informowaniu, ale réwniez przekazywaniu warto-
$ci. Elementy aksjologiczne wpisane sg (W sposob jawny lub bardziej ukryty)
w przekazywane za pomoca verbum tresci. Sa one czescia jgzykowego obrazu
$wiata!, wpisuja sie w krag badan nad stereotypem?.

W artykule skupiam si¢ na rekonstrukcji wybranego elementu jezykowego
obrazu $wiata wartosci. Koncentrujg si¢ na analizie odpowiedzi respondentéw
na jedno sposréd kilku pytan ankiety dotyczacej stereotypu DZIEWCZYNY
i CHLOPAKA?, ktora zostala przeprowadzona w marcu 2010 roku wsréd mto-

' Jezykowy obraz $wiata (dalej: JOS) za Jerzym Bartminskim definiujg jako zawarta w jezy-
ku réznie werbalizowana interpretacjg ,,rzeczywistosci dajaca si¢ uja¢ w postaci sadow o $wiecie.
Moga to by¢ sady »utrwalone«, czyli majace oparcie w samej materii j¢zyka, a wigc w gramatyce,
stownictwie, w kliszowanych tekstach (np. przystowiach), ale takze presuponowane, tj. impliko-
wane przez formy jezykowe, utrwalone na poziomie spotecznej wiedzy, przekonan i rytuatow”.
(J. Bartminski: O pojeciu jezykowego obrazu swiata. W: 1dem: Jezykowe podstawy obrazu
Swiata. Lublin 2009, s. 12).

2 W jezykoznawstwie stereotyp okresla mozliwos¢ odzwierciedlania w jgzyku wyobrazen,
ocen lub wzoréw zachowan. Przy (najczgsciej) potocznej interpretacji rzeczywistosci stanowi ele-
ment wspottworzacy JOS (por. J. Bartminski, J. Panasiuk: Stereotypy jezykowe. W: Wspoi-
czesny jezyk polski. Red. J. Bartminski. Lublin 2001, s. 371—396). Uzywam terminu ,,stereo-
typ” w znaczeniu j¢zykowo-kulturowym (lingwomentalnym). Por. np.: W. Chlebda: Stereotyp
Jjako jednos¢ jezyka, myslenia i dziatania. W: ,Jezyk a Kultura”, T. 12: Stereotyp jako przedmiot
lingwistyki: teoria, metodologia, analizy empiryczne. Red. J. Anusiewicz, J. Bartminski.
Wroctaw 1998, s. 31—41; S.M. Totstaja: Stereotyp w ,,jezvku kultury”. W: ,Jezyk a Kultura”,
T. 12: Stereotyp..., s. 99—104; J. Bartminski: Czy ,jezykowy” jest tylko stereotyp ,,formal-
ny”? (W odpowiedzi Profesor Swietlanie Tolstojowej). W: ,Jezyk a Kultura”, T. 12: Stereotyp...,
s. 105—108.

3 Na potrzeby artykutu wersalikami bedg oznaczaé te formy jezykowe, ktore uznaj¢ za na-
zywajace jezykowo-kulturowe stereotypy, np.: DZIEWCZYNA, CHLOPAK; kursywag zas ele-
menty jezykowe wehodzace w sklad wyrdznionego stereotypu (np. chlopiec, panna), w tym jego
syndromy (np. materialistka, nihilistka).
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dziezy gimnazjow potudniowej Polski*. Material badawczy stanowily odpowie-
dzi na pytanie: ,,Co ceni, a czego nie ceni dziewczyna?”. Pytanie miato charakter
otwarty: respondenci, samodzielnie formutujac wypowiedzi, zwykle wskazy-
wali kilka cech (warto$ci)’. Pozwolilo to odstoni¢ fragment systemu aksjolo-
gicznego mtodego pokolenia, pozwolito pokazag, czy istnieja w wypowiedziach
respondentek i respondentow roznice w profilowaniu® stereotypu DZIEWCZ Y-
NY’, w tym wyznawanych przez ,,ankietowa” dziewczyng wartosci®. Zgodnie
z postulatami Jerzego Bartminskiego zaktadam, ze wytaniajacy si¢ z analizy
fragmentaryczny jezykowy obraz §wiata jest potoczna interpretacja rzeczywi-
stosci ukazana z punktu widzenia mtodego uzytkownika polszczyzny (homo
loquens)’. Za badaczem zaktadam tez, ze wartos$ci to wszystko to, co ,,w Swiet-
le jezyka i kultury ludzie przyjmujg za cenne”'.

4 Badanie przeprowadzono w 2010 roku wérod 13—16-latkow w trzech szkotach: w Trzebini
(woj. matopolskie), w Tychach (woj. $laskie) oraz w Ozimku (woj. opolskie). Ankiety w Ozimku
i Tychach zgromadzity mgr M. Kubarek i mgr D. Bojko, za co im serdecznie dzigkujg. Otrzyma-
fam 265 wypehionych kwestionariuszy (Dz: 134, Ch: 131). Artykut zamieszczony we wczes-
niejszym tomie tej serii zostal pos§wigcony analizie wypowiedzi gimnazjalistow na temat innego
ankietowego pytania (M. Wactawek: Wokol rekonstrukcji stereotypu mtodego. Definiowanie
CHLOPCA i CHLOPAKA przez miodziez gimnazjalng. W: ,,Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jg-
zyka Polskiego”, T. 21. Red. H. Synowiec. Katowice 2012, s. 75—92).

5 Uzyskane wyniki zostaly przeliczone na dane procentowe, ktore zaokraglitam do dwoch
cyfr po przecinku. W cytowanych wypowiedziach mlodziezy zachowatam oryginalna pisownig,
niejednokrotnie wida¢ w nich nierespektowanie zasad interpunkc;ji i ortografii.

¢ Na temat profilu i profilowania pisal m.in. J. Bartminski (zob.: Idem: O profilowaniu
i profilach raz jeszcze. W: O definicjach i definiowaniu. Red. J. Bartminski, R. Tokarski. Lub-
lin 1993, 5. 269—275; J. Bartminski, S. Niebrzegowska: Profile a podmiotowa interpretacja
Swiata. W: Profilowanie w jezyku i w tekscie. Red. J. Bartminski, R. Tokarski. Lublin 1998,
s. 211—224).

7 Warto przywota¢ stownikowa definicje leksemu dziewczyna: 1) ‘mloda osoba plci zen-
skiej, zwlaszcza niezamezna’; 2) z kwalifikatorem potoczno$ci ‘mtoda kobieta, z ktéra wiaza
mezezyzng bliskie stosunki’; 3) z kwalifikatorem oznaczajacym stownictwo przestepcze ‘prosty-
tutka’; 4) z kwalifikatorem okreslajacym przestarzate elementy jezykowe ‘mtoda, zwykle nieza-
mezna stuzaca’ (Uniwersalny stownik jezyka polskiego. Red. S. Dubisz. T. 1. Warszawa 2003,
s. 769). Definicje te zwracaja uwagg na nastgpujace cechy: zensko$¢, mtodosé, bycie niezamegzna,
kontakt seksualny z plcia przeciwna lub jego brak; ewentualnie podwladnos¢. W artykule uzy-
wam (stereotypowego) okreslenia dziewczyna w znaczeniu ‘mtoda kobieta, ewentualnie sympatia
chtopaka’.

8 Jak zauwaza M. Karwatowska ,,[...] tak naprawdg dopiero badania empiryczne ujawnia-
ja rzeczywisty »pejzaz aksjologiczny« (por. Chrzastowska [...]), charakterystyczny dla mtodych
ludzi, ktérzy ksztattuja swoje dorastanie do peni czlowieczenstwa”. (Eadem: Uczen w swiecie
wartosci. Lublin 2010, s. 168).

° J. Bartminski: O pojeciu jezykowego obrazu $wiata. W: Tdem: Jezykowe podstawy
obrazu swiata..., s. 14. Zob. tez: J. Bartminski: Punkt widzenia, perspektywa, jezykowy obraz
Swiata. W: Ildem: Jezykowy obraz swiata. Lublin 1990, s. 109—127.

10°J. Bartminski: Miejsce wartosci w jezykowym obrazie swiata. W: Jezyk w kregu wartosci.
Red. J. Bartminski. Lublin 2003, s. 62.
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Na potrzeby artykutu wykorzystuje (zmodyfikowana, dostosowana do po-
trzeb tego tekstu) typologi¢ wartosci pozytywnych, jaka przyjal Ryszard Jed-
linski''. Wyr6zniam nastepujace kategorie: I warto$ci transcendentne (Bdg,
Swietos¢, wiara, zbawienie); 11 warto$ci nietranscendentne: 1) warto$ci po-
znawcze (prawda, wiedza, maqdros¢, inteligencja); 2) wartos$ci estetyczne
(piekno, wyglad, oryginalnosc); 3) warto$ci moralne (dobro drugiego czlo-
wieka, bohaterstwo, godnos¢, honor, uczucia, mitos¢, odpowiedzialnosé, doj-
rzatosé, pokora, przyjazn, skromnosc, sprawiedliwosé, szczerosé, uczciwosc,
wiernos¢, charakter); 4) wartoSci spoleczne (demokracja, patriotyzm, praca,
praworzqdnosé, rodzina, inni ludzie, solidarnos¢, wolnosé, tolerancja, wyro-
zumialosé, wrazliwosé, troskliwosé, opiekunczos¢, poczucie bezpieczenstwa'?),
5) wartos$ci witalne (sifa, zdrowie, Zycie, czystosc); 6) wartosci obyczajowe'*
(zachowanie zgodne z przyjetymi normami, kulturalnosé¢, dobre wychowanie);
7) wartosci utylitarne (zaradnos¢, refleksyjnosc, spryt, talent, kreatywnosc);
8) wartosci prestizowe (kariera, stawa, wtadza, majatek, pieniqdze, rzeczy ma-
terialne); 9) wartos$ci hedonistyczne (zadowolenie, poczucie humoru, radosé,
seks, zabawa, zainteresowania).

Zaproponowana typologia ma charakter piramidy utozonej od wartosci naj-
wyzszych do najnizszych. Zakres znaczeniowy kategorii warto$ci nietranscen-
dentnych jest uzalezniony od uznawania badz nieuznawania przez dana jednost-
ke wartosci transcendentnych. Przyjety podziat jest umowny'.

Tabela 1 prezentuje wyniki badan przeprowadzonych wsrod badanej mto-
dziezy gimnazjalnej na temat tego, co ceni DZIEWCZYNA'".

" Zob. R. Jedlinski: Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach uczniow konczq-
cych szkote podstawowq. Krakow 2000, s. 25.

12 Poczucie bezpieczenstwa nalezy wliczy¢ raczej w krag wartosci hedonistycznych (,,odczu-
ciowych” w terminologii J. Puzyniny. Por. Eadem: Jezyk wartosci. Warszawa 1992). Jednak
pozniejsza analiza uzyskanego materialu pokazata, ze ta kategoria (cecha) pojawiala sig¢ jednost-
kowo. Ze wzgledu na (m.in. semantyczna) blisko$¢ poczucia bezpieczenstwa z opiekunczoscia
i troskliwo$cia zdecydowatam wiaczy¢ je do (umownych) wartosci spotecznych.

13 Wprowadzam t¢ grupg wartosci za J. Puzynina (por. Eadem: Jezyk wartosci...). R. Jed-
linski zrezygnowal z osobnego wyrdzniania tego typu wartosci. Uzyskany przeze mnie materiat
badawczy uzasadnia jednak jej wlaczenie w wykorzystywana na potrzeby artykutu typologig.

14 Oznacza to, ze dana cecha mogtaby by¢ zaliczona do wigcej niz jednej kategorii (np. talent
— kategorie warto$ci poznawcze lub warto$ci utylitarne); ponadto niektére wyrdznione podka-
tegorie mozna witaczy¢ w pole innych, np. jak podkresla R. Jedlinski: ,,Nie da si¢ wyodrgbni¢
»ezystych« wartosci spotecznych, gdyz wchodza one w $ciste zwiazki z wieloma warto$ciami
moralnymi”. (R. Jedlinski: Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach..., s. 25). Pomi-
mo widocznych niedostatkow, przyjeta typologia, bedac pewnym rodzajem usystematyzowania,
wydaje si¢ funkcjonalna.

5 Uwzgledniono dwa ujecia: 1) autostereotypowe, tzn. odtwarzajace jezykowy obraz
DZIEWCZYNY z punktu widzenia niej samej (rekonstruowany na podstawie wypowiedzi re-
spondentek), 2) heterostereotypowe, tzn. jezykowy wizerunek DZIEWCZYNY z punktu widzenia
chtopaka (obraz odtwarzany na podstawie wypowiedzi respondentow).
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Wyniki badania, zwlaszcza w konteks$cie wezesniejszych prac'é, moga po-
czatkowo dziwi¢. Przedstawione rezultaty sa wymownym sygnatem zmiany
czasow, przeksztatcen mentalnosci polskiego spoteczenstwa, w tym innego niz
tradycyjny systemu wartos$ci, jaki deklaruje badana mtodziez gimnazjalna.
Poza tym duze znaczenie w otrzymaniu danych miaty przyjeta forma i konwen-
cja catej ankiety'’.

W Zadnej wypowiedzi respondentek i respondentéw nie pojawito si¢ odwo-
tanie do wartosci transcendentnych, co pokazuje zachodzace zmiany mentalno-
-kulturowe — postepujaca laicyzacje'®. Jadwiga Puzynina podkresla, ze uwraz-

' Por. np.: M. Karwatowska: Uczen w swiecie...; J. Jaklinska: Rozne oblicza piekna
w opinii gimnazjalistow. ,,Polonistyka” 2005, nr 9, s. 21—27; R. Jedlinski: Jezykowy obraz
Swiata warto$ci w wypowiedziach...; H. Swida-Ziemba: Wartosci egzystencjalne mlodziezy lat
dziewiecdziesiqtych. Warszawa 1999.

17 Umieszczenie tylko jednego pytania dotyczacego systemu aksjologicznego w szerszym
konteks$cie badania stereotypu plci wérdéd mtodych uzytkownikow jezyka polskiego, forma pyta-
nia (co ceni, a czego nie ceni dziewczyna) — mogty wptyna¢ na wyniki badan. W odbiorze respon-
dentek i respondentdw ankieta mogta zosta¢ zinterpretowana jako dotyczaca tylko stereotypowej
relacji CHLOPAK — DZIEWCZYNA.

18 Brak wskazan dotyczacych wartosci transcendentnych moze wynikaé ze sposobu sformu-
lowania pytania: ,,Co ceni...?”. Czasownik ceni¢ najcz¢sciej ma rekcje: ktos ceni cos (w kims,
ewentualnie: kfos ceni kogos) lub ktos sobie cosS ceni; co wskazuje na relacje migdzyosobowe
lub dotyczace (ogdlnych) pojeé czy rzeczy materialnych. Na temat wartosci transcendentnych
wypowiadamy si¢ zazwyczaj sprowokowani pytaniami typu: ,,Co jest dla Ciebie w zyciu wartos-
cig?” albo ,,Co uwazasz za wazne w zyciu?”. W badaniach dotyczacych warto$ci (w tym wartosci
transcendentnych) wykorzystuje si¢ rowniez ankiety z gotowym zestawem odpowiedzi. (Por. np.:
R. Jedlinski: Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach...; J. Marianski: Miedzy
nadziejq a zwqtpieniem. Lublin 1998; H. Swida-Ziemba: Wartosci egzystencjalne...; Mlodziez
awartosci. Red. H. Swida. Warszawa 1979). Ankieta z kafeteria z pewnoscia ulatwia i usprawnia
przebieg badania oraz jego pdzniejsza analizg. Niestety, zawsze jest to pewnego rodzaju zawgze-
nie obszaru badan (a by¢ moze réwniez interpretacji).

Bez wzgledu na (mniej lub bardziej tratha) formeg uzytego w mojej ankiecie pytania — syg-
naly procesu zeSwiecczania mtodych widoczne byly juz w latach siedemdziesiatych minionego
wieku. Wskazywaty na to wyniki analizowanych warto$ci warszawskiej mtodziezy, przeprowa-
dzone przez zesp6t pod kierunkiem H. Swidy (Mlodziez a wartosci...). Poglebianie sig tego pro-
cesu ujawnity kolejne studia przeprowadzone w latach dziewigédziesiatych (H. Swida-Ziemba:
Wartosci egzystencjalne...). Problem relatywizacji systemu warto$ci (moralnych, ktére wiaza si¢
z religijnymi; w tym stopniowego odchodzenia od wartosci gloszonych przez Kosciot katolicki
na rzecz wyznawania jednostkowego zrelatywizowanego systemu wartosci) widoczny byt w ba-
daniach z lat 1994—1996 przeprowadzonych wsérdéd maturzystow osmiu miast Polski, m.in.: War-
szawy, Gdanska i Radomia (J. Marianski: Miedzy nadziejq...).

Moje badania (wykorzystujace odmienng metodologig, przeprowadzone na mniejszej liczeb-
nie grupie i w innych regionach Polski) nie moga stanowi¢ bezposredniego zrédia poréwnania
ze studiami innych autoréw. Mimo to pokazuja zachodzace zmiany systemu warto$ci mtodych.
Ze studiow R. Jedlinskiego wynika, ze ,,najbardziej akceptowalne ze wszystkich podanych na li-
$cie kwestionariusza wartosci okazuja sig: RODZINA, MILOSC, BOG, ZDROWIE, PRZYJAZN
1 ZYCIE, ktére preferuje ponad 50% badanych uczniow we wszystkich §rodowiskach” (R. Jed-
linski: Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach..., s. 81). Podobne rezultaty otrzymat
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liwienie na wartos$ci ze sfery sacrum moze nastapi¢ ,,poprzez odbudowanie
w cztowieku warto$ci poznawczych, moralnych i estetycznych”®. Analiza wy-
powiedzi przyczyni si¢ do odpowiedzi na pytanie, czy (tradycyjne) warto$ci
estetyczne, poznawcze i moralne sa wysoko cenione przez obecng mtodziez —
tu reprezentowang przez grupg objeta badaniem.

Znaczacy jest brak wartos$ci moralno-spolecznych takich, jak: bohaterstwo,
godnosé, honor, demokracja, patriotyzm, solidarnosé czy wolnosé*. W $wietle
wynikoéw ankiety hasta wazne dla wczes$niejszych pokolen (w niedalekiej hi-
storii — przede wszystkim zywych przed okresem transformacji) Bog — Ho-
nor — Ojczyzna czy Solidarnosé, dla generacji urodzonej i wychowywanej po
1989 roku, moga nie by¢ znane, a przez to znaczace*. Podobnie pojedynczo
zarejestrowana kategoria dobro (zob. tabela 1, podkategoria ,,inne”, tylko ujecie
autostereotypowe!) — moze by¢ sygnatem zmiany systemu warto$ci, a nawet
jego degradacji®?.

Wyglad to wlasciwie jedyna podkategoria sposréd tych nalezacych do war-
toSci estetycznych, jaka zostata wymieniona przez respondentow obu pici®’. Ka-
tegoria ta warunkowo zostata zaliczona do wartosci estetycznych, w tradycyjnej
aksjologii wazne bylo pigkno w sensie natury i sztuki — a nie tylko fizycz-
nej urody. Nalezy zatem rozpatrywac ja na tle szeroko rozumianych wartosci
estetyczno-witalnych?. Tym, co zdaniem ankietowanych dla DZIEWCZYNY
najcenniejsze, jest aparycja (w ujgciach — autostereotypowym: 18,56%, hete-

K. Denek (Idem: Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Torun 1999, s. 80). Wyniki moich
badan tego nie potwierdzaja.

1 J. Puzynina: O przekazywaniu wartosci w nauczaniu jezyka ojczystego. W: Wartoscio-
wanie w dyskursie edukacyjnym. Red. J. Ozdzynski, S. Sniatkowski. Krakow 1999, s. 43.

20 Tego typu wskazania nie pojawity si¢ rOwniez w przypadku drugiej czg$ci ankietowego py-
tania (co ceni, a czego nie ceni chltopak/chtopiec?). Podobnie zabrakto wskazania na temat Boga.

21 W pewien sposob pokazuje to mentalno$¢ Polakéw — jesli mamy wolno$¢ i demokra-
cje, nie potrafimy ich docenié. Niski odsetek wskazan patriotyzmu jako warto$ci widoczny byt
rowniez w badaniach R. Jedlinskiego (Idem: Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowie-
dziach...,s. 88) 1 K. Denka (Idem: Aksjologiczne aspekty..., s. 80).

22 Jednakze badania m.in. M. Karwatowskiej (por. np.: Eadem: Autorytety w opiniach
miodziezy. Lublin 2012, s. 39—42) czy U. Kope¢ (Eadem: Jezykowy obraz wartosci w wypo-
wiedziach licealistow (przyjazn, mitos¢, nienawis¢). Rzeszow 2008) nie sklaniaja do postawienia
tak daleko idacej hipotezy. Nie potwierdza tego takze obserwacja roznych inicjatyw podejmowa-
nych przez mlodziez z réznych $rodowisk (m.in. akcji charytatywnych, misji itp.). Swiadczy to
o tym, ze dobro nadal jest dla nich warto$cia wazna (w tym: warto$cia przezywana). Badania za
pomoca kwestionariusza moga by¢ (sa) zawodne, gdyz pokazuja warto$ci deklarowane.

2 Dodatkowo dwie respondentki napisaty, ze DZIEWCZYNA ceni oryginalnosé, wlasny styl
(por.: tabela 1, ujgcie autostereotypowe, podkategoria ,,inne’’). Te wypowiedzi mozna zakwalifi-
kowa¢ do wartosci estetycznych (por. np. kolokacje: oryginalny wyglad, stroj; oryginalna uroda,
oryginalna tworczosé itp.).

24 Wyglad, zwlaszcza w kontek$cie oceny meskiej aparycji (tezyzny fizycznej), nalezy trakto-
wac przede wszystkim w kategoriach warto$ci witalnych.
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rostereotypowym: 20,00% wszystkich przyktadow)®. Wyglad odgrywa istotna
role w ksztaltowaniu wlasnego ,,ja” oraz oceniania innych i przez innych. Taki
stan rzeczy nie dziwi*. Czas adolescencji jest okresem wzmozonego zainte-
resowania wlasnym cialem i jego fizycznos$cia. Poza tym kulturowo (a zatem
i stereotypowo) kobiecie — wigc réwniez dziewczynie — przypisuje si¢ przy-
wiazywanie duzej wagi do wygladu zewnetrznego. Ocenia si¢ ja przez pryzmat
urody?’. Badacze (zwlaszcza z krggu feministycznego) podkreslaja, ze wspot-
czesna kobieta stata si¢ ofiara pickna. Wyglad zewnetrzny zatem ja definiuje
i warunkuje: ,,Wyglad nie jest po prostu jej cecha, jak w przypadku mezczyzny;
ona jest swoim wygladem. Praktycznie kazdy aspekt powierzchownosci kobiety
moéwi o tym, kim ona jest i jak nalezy ja traktowac”?.

Zdaniem badanych gimnazjalistow obu pici ,,ankietowa” dziewczyna wy-
soko ceni wybrane warto$ci moralno-spoleczne. W ich ramach najwazniejsza
okazala si¢ szczerosé¢ (Dz: 11,63%, Ch: 8,42%), istotny jest rowniez (silny lub do-
bry) charakter (Dz: 7,48%, Ch: 7,37%). Z pewnoscia ceni r6znego rodzaju rela-
cje miedzyludzkie (Dz: 9,70%, Ch: 6,32%), co zgodne jest z obiegowym sadem
moéwiacym o kobiecym przywiazaniu do budowania i utrzymywania wigzi®. Ty-

2 Nalezy réwniez wspomnie¢ o tym, ze otrzymane werbalizacje (w mniejszej liczbie przy-
ktadow) pokazuja takze znaczenie aparycji chtopaka (ocenianego takze przez pryzmat cielesno-
$ci; w odpowiedziach uzyskanych na rézne pytania tej ankiety pojawiaja si¢ obawy chlopcow, ze
dziewczyna nie dostrzeze/nie dostrzega prawdziwych zalet mtodego mezczyzny, skupia si¢ tylko
na wygladzie zewngtrznym). Dodatkowo jednostkowe egzemplifikacje przywotuja — zwiazane
z wygladem, (kulturowo) przypisane kobiecie — przywiazanie do czystosci (ciata 1 otoczenia;
stereotypowo chtopakowi odmawia si¢ tej cechy).

26 Podobny rezultat otrzymatam w tego typu badaniach przeprowadzonych wsrod respon-
dentow uczgszezajacych do szkot srednich (M. Wactawek: Co ceni ,, dziewczyna”? Rozwazania
nad jezykowym obrazem swiata wartosci mtodziezy licealnej. W: ,,Annales Insituti Slavici Uni-
versitatis Debreceniensis”, T. 39—40. Red. K. Agyagdasi, Z. Hajnady, L.K. Nagy. Debrecen
2010—2011, s. 83—95).

27 Mgzczyznie natomiast stereotypowo przypisuje si¢ przede wszystkim sile fizyczna, brak
emocjonalnosci, zdolnosci matematyczno-przestrzenne itp. Ocenia si¢ go przez pryzmat wiedzy
czy dziatania. Oczywiscie, obecnie nastgpuje zacieranie si¢ kategorii typowych dla jednej lub
drugiej plci: ,,Dychotomiczny $wiat kobiet i m¢zczyzn, w ktorym kazda pte¢ ma spolecznie wy-
znaczone miejsce i niezmienne przeznaczenie, odchodzi w przesztos$é. Nie poddaje si¢ bez walki.
System 16l rodzajowych, w ktérym ludziom, w zalezno$ci od plci biologicznej, przypisane sa
rozne wlasciwosci psychiczne i odmienne zadania nadal okresla ramy bytu spotecznego, cho¢ —
przynajmniej w kulturze zachodniej — dopuszcza wariantywnos$¢ rol i scenariuszy zyciowych”
(D. Pankowska: Wychowanie a role ptciowe. Gdansk 2005, s. 9—10).

8 E. Kaschack: Nowa psychologia kobiety. Gdansk 2001, s. 77.

2 Potwierdzaja to rowniez badania innych autoréw, m.in. L. Dyczewskiego (Idem: Kul-
tura polska w procesie przemian. Lublin 1995), J. Marianskiego (Idem: Miedzy nadziejq...)
czy zespohu pod kierownictwem H. Swidy (Mlodziez a wartosci...). W tabeli 1 w ramach ka-
tegorii ,,inne” zamie$citam takze pojedyncze wypowiedzi respondentek werbalizujace (zwiazane
z kontaktem interpersonalnym) przywiazanie dziewczyny do mowienia i rozmowy: [dziewczyna
ceni] pogaduszki, plotki (wiaze si¢ to z warto$ciami spotecznymi, a takze hedonistycznymi).
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powa przy tym dla wieku mtodzienczego jest wysoka ocena (a zatem waznosc)
relacji rowiesniczych, a takze kontaktu z sympatig, kosztem relacji z rodzina.
Dziewczyna w interpretacji jezykowej ankietowanych w pewnym stopniu pre-
feruje zwiazane z relacjami migdzyludzkimi takie wartosci, jak: opiekunczosé,
troskliwos¢, wyrozumiatos¢ 1 zaufanie (Dz: 7,48%, Ch: 3,68%). Wynika to z ty-
powej dla wieku mtodzienczego ogromnej potrzeby akceptacji przez otoczenie
i poczucia bezpieczenstwa. Poza tym dziewczynie mniej lub bardziej swiado-
mie (jako mlodej kobiecie) mozna przypisywac stereotypowe cechy takie jak
matce®.

W opinii ankietowanych niska warto$¢ (zwlaszcza w ujeciu heterostereoty-
powym) maja wybrane elementy sfery emocjonalnej — wrazliwosé (Dz: 2,21%,
Ch: 4,21%) oraz mitos¢ (Dz: 6,09%, Ch: 2,10%). Okazjonalnie wspomniano
o wiernosci (lojalnosci, oddaniu) — ta warto$¢ pojawila si¢ tylko w nielicznych
wypowiedziach respondentek (Dz: 1,94%, Ch: brak). Wypowiedzi responden-
tow na temat mitosci i wiernos$ci stawiaja ,,ankietowa” dziewczyng w krytycz-
nym $wietle. Oceniajac kogo$, zwykle wystawiamy rowniez Swiadectwo o sobie
samym. Wypowiedzi ucznidw pici meskiej moga zatem ujawniaé nie tyle (lub
nie tylko) instrumentalny stosunek dziewczyny do czego$ lub kogos, ile przed-
miotowe traktowanie jej przez chiopaka.

Z kontaktem migdzyludzkim, przywiazaniem do (wybranych) wartosci
moralno-spotecznych, wiaza si¢ réwniez wartos$ci obyczajowe (Dz: 9,42%,
Ch: 7,37%). Wazna zatem jest umiejetno$¢ odpowiedniego zachowania si¢ (kul-
turalne zachowanie, uprzejmosé, serdecznos¢, maniery, szacunek), rownie istot-
ne jest dbanie o wlasna reputacje. Przypisywanie znaczenia warto$ciom obycza-
jowym moze by¢ takze sygnatem tego, ze w opinii ankietowanych dziewczyna
taka (rzeczywiscie) jest, z drugiej za§ — ze taka powinna by¢. W przypadku
drugiej sytuacji oznaczatoby to, ze kulturalne zachowanie (w odczuciu pisza-
cych) jest rzadkie i nalezaloby je zmienic.

W odtwarzanym na podstawie wypowiedzi gimnazjalistow j¢zykowo-
-kulturowym wizerunku DZIEWCZYNY widoczne jest preferowanie wartosci
hedonistycznych, dlatego cenione jest poczucie humoru (Dz: 6,65%, Ch: 5,26%).
Tego typu wypowiedzi sa uzasadnione, wynikaja nie tylko z funkcjonowania
w $wiecie popkultury — mtodo$¢ (przynajmniej stereotypowo) to czas zabawy
i rado$ci. W ramach jednostkowych wypowiedzi (w tabeli 1 zaklasyfikowanych
do podkategorii ,,inne””) badani wskazali r6zne odpowiedzi wpisujace si¢ w ob-
szar innych preferowanych warto$ci hedonistycznych: zainteresowania (w tym:
muzyka, sport, gwiazdy, disney channel) i picie. Dodatkowo, w konteks$cie war-
tosci hedonistycznych jeden z respondentéw wspomniat o tym, ze dziewczyna
lubi seks, ujawniajac tym samym swoj punkt widzenia.

3% Na temat stereotypu matki pisano wiele. Do sztandarowych tekstow zaliczany jest m.in.
artykut J. Bartminskiego (Idem: Podstawy lingwistycznych badan nad stereotypem na przy-
ktadzie stereotypu matki. W: ,,JJezyk a Kultura”, T. 12: Stereotyp..., s. 63—=84).



Maria Wactawek: Swiat wartosci DZIEWCZYNY ... 141

Zdaniem ankietowanych ucznidéw i uczennic dla DZIEWCZYNY nie maja
duzego znaczenia wartoSci poznawcze (reprezentowane tylko jako jedna pod-
kategoria — inteligencja — Dz: 4,16%, Ch: 4,74%) 1 utylitarne (reprezentowane
przez podkategorig kreatywnos¢ — Dz: 3,05%, Ch: 3,16%).

Wyraziste sa réznice uj¢¢ auto- i heterostereotypowego, pokazujace od-
mienny (subiektywny) punkt widzenia w ocenie przywiazania DZIEWCZYNY
do wartoSci prestizowych (kosmetykow, torebki, ubioru, pieniedzy, samochodu
itp.). Przez respondentki wartosci te podawane byty niezwykle rzadko, czgsciej
wskazywali je chtopcy (Dz: 1,94%, Ch: 10,53%)*'. Swiadczy to o znacznie niz-
szej ocenie stereotypowej DZIEWCZYNY w opinii plci przeciwnej, niz wlas-
nej. Jest zarazem sygnatem wyraznie postrzeganego przez chtopcéw syndromu
(wiazki cech) materialistki.

Mlodzi mezczyzni przedstawili bardziej krytyczny (w tym instrumen-
talny) stereotypowy obraz DZIEWCZYNY i S§wiata cenionych przez nig
(pseudo)wartoS$ci, ujawnili swéj punkt widzenia.

Warto dodaé, ze w wypowiedziach przedstawicieli obu ptci mimo woli zo-
stat zarysowany rowniez obraz CHLOPAKA — a doktadnie tego, co zdaniem
respondentéw i respondentek DZIEWCZYNA ceni w chlopaku. Zauwaza ona
i preferuje wartosci estetyczno-witalne zwiazane z jego wygladem: urode, ubior,
usmiech, chtopakow w obcistych podkoszulkach, wzrost, budowe, umiesnienie.
Ponadto (tylko w ujeciu autostereotypowym) dostrzega jego cechy tworzace
warto$ci poznawcze: mqdros¢ chiopaka, madre stowa ustyszane od chiopaka,
a takze odpowiednie zachowanie (obyczaje): czy chliopak pali, czy nie. By¢ moze
wspominane przez respondentdw obu plci poszanowanie odpowiedzialnosci
i dojrzatosci (Dz: 0,83%, Ch: brak) czy odwagi (Dz: 1,66%, Ch: 0,53%), dotyczy
zachowania chlopaka (ktory — zgodnie ze stereotypem — chce lub powinien
chcie¢ imponowac¢ dziewczynie). Zapewne tak samo mozna wyjasnia¢ spora-
dycznie odnotowywana preferowana meskosc* i site (Dz: 0,28%, Ch: 2,10%).
Nie sa to jednak atrybuty wysoko cenione u mtodych mezczyzn3.

31'W analogicznych badaniach przeprowadzonych przeze mnie w $rodowisku licealnym
(17—19-latkowie), wsrdd respondentow obu pici odsetek czgstotliwosci wskazania tej (pseu-
do)wartosci byt wyzszy. Taki stan rzeczy pokazuje pewna ogoélna tendencje — mtodsza wiekowo
mtodziez (13—16-latkowie) ma system wartos$ci blizszy tradycyjnemu, wigc — nieco paradoksal-
ne — jest bardziej racjonalna.

32 Stownik jezyka polskiego leksem meskosé rejestruje w trzech znaczeniach: a) ‘cechy typo-
we lub uchodzace za typowe dla m¢zczyzny, np. energia, sita, odwaga’; b) ‘potencja piciowa megz-
czyzny’ ¢) (jako eufemizm) ‘narzady plciowe me¢zezyzny’ (Uniwersalny stownik jezyka polskiego.
Red. S. Dubisz. T. 2. Warszawa 2003, s. 621—622). O problemie wspolczesnego potocznego
rozumienia znaczenia tej jednostki leksykalnej wspomina m.in. P. Lozowski (Idem: Od dziecka
do cztowieka, czyli ,,by¢ mezczyznq” w stownikach. W: Meskos¢ w kulturze wspotczesnej. Red.
A.Radomski, B. Truchlinska. Lublin 2008, s. 428—435).

33 By¢ moze jest to jeden z symptomdw zmiany mentalno$ci: innego postrzegania roli mezczy-
zny. Moze zdaniem mlodych kobiet tym, co bardziej ceni dziewczyna, jest umiejgtnos¢ wspotpracy,
partnerstwo, a nie udowadnianie sity i odwagi m¢zczyzny, ktéry ma broni¢ damy swojego serca?
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W przypadku wypowiedzi chlopcoéw zastanawiajaco duzy jest odsetek bra-
ku odpowiedzi (Dz: 1,94%, Ch: 7,90%). Wydaje sig, ze mozna mowic o co naj-
mniej czterech drogach interpretacji tego typu wypowiedzi. Respondenci: nie
wiedza, co moze by¢ atrakcyjne dla kolezanek (nie wiem, nie jestem dziewczy-
nq), uyjawniaja tym samym swoja nieporadnosé, bezsilnos¢; uwazaja, ze wszyst-
ko moze by¢ dla nich cenne; (odwrotnie do wcze$niejszego podpunktu) maja
podejscie nihilistyczne — ich zdaniem stereotypowa dziewczyna niczego nie
ceni; nie wypetnili ankiety do konca (pytanie o wartosci byto jednym z p6z-
niejszych).

Warto zarysowany obraz dziewczgcych wartosci skonfrontowac z druga
czescia ankietowego pytania: ,,czego nie ceni dziewczyna?”. Pytanie mialo na
celu zarysowanie zespotu antywartosci**. Tabela 2 prezentuje wyniki przepro-
wadzonych badan.

Respondenci i respondentki, rysujac jezykowo-kulturowy portret DZIEW-
CZYNY, zasadniczo potwierdzili to, co wskazali w przypadku warto$ciowan
pozytywnych: dziewczyna ceni zachowanie kulturalne, zgodne z przyjgtym
spotecznie zwyczajem (warto$ci obyczajowe), a neguje rozne przejawy arogan-
cji. Wysoki wskaznik procentowy przykladow obrazujacych odrzucanie za-
chowan grubianskich i ordynarnych (dwukrotnie wyzszy w ujegciu autostere-
otypowym — Dz: az 45,46%, Ch: 28,78%), pozwala przypuszczaé, ze mtodziez,
niestety, nader czgsto si¢ z nimi spotyka, sa przez nig nieakceptowane (a przy-
najmniej deklarowane jako nieakceptowalne, zwtaszcza przez respondentki).

DZIEWCZYNA w interpretacji jezykowej ankietowanych neguje rozne for-
my ktamstwa, oszustwa®, w tym zdrady*® (Dz: 13,63%, Ch: 9,35%). Pokazuje to
jej przywiazanie do szeroko pojetych wartosci moralno-spolecznych, poczucia
czystosci sumienia, lojalnosci oraz checi niekrzywdzenia drugiego cztowieka
(co rowniez mozna rozumiec jako przejaw mitos¢ wzgledem blizniego).

,»Ankietowa” dziewczyna zwraca duza (jesli nie najwigksza) uwage na wy-
glad (sw¢j 1 innych, w tym chtopaka). Potwierdzaja to dane dotyczace tego, cze-
go ona nie ceni (Dz: 10,10%, Ch: 5,04%). Wazne sa dla niej warto$ci (umownie
przeze mnie okreslone jako) estetyczno-witalne. Nie toleruje nieporzadku, nie-

3% R. Jedlinski uwaza, ze na gruncie polskiego jezykoznawstwa rzadziej pojawiaja si¢ pra-
ce na temat warto$§ciowania negatywnego (Idem: Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowie-
dziach..., s. 24—25). Przyczyny takiego stanu rzeczy tkwia czgsto w pobudkach psychologiczno-
-wychowawczych oraz czgstym braku mozliwosci przeprowadzenia tego typu badan w szkotach.
Inni badacze wyrdzniaja hierarchie antywartosci (np. J. Puzynina: Jak pracowac nad jezykiem
wartosci? W: ,Jezyk a Kultura”, T. 2: Zagadnienia leksykalne i aksjologiczne. Red. J. Puzynina,
J. Bartminski. Wroctaw 1991, s. 9—23) oraz staraja si¢ je bada¢ (por. np.: M. Karwatowska:
Uczen w swiecie...; Eadem: Prawda i ktamstwo w jezyku miodziezy licealnej lat dziewieldziesiq-
tych. Lublin 2001; U. Kopeé: Jezykowy obraz wartosci...).

35 Koresponduje to z wysoka ranga szczerosci w pierwszej czgSci pytania ankiety.

3¢ Ankietowa” dziewczyna jednak nie wyraza tego wprost, gdyz wiernosé sporadycznie po-
jawia si¢ wsrdd wymienianych warto$ci.
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estetycznego wygladu i bycia nietadnym (nietadnq). Buntuje si¢ jednak przeciw-
ko ocenianiu jej przez pryzmat wygladu: gdy chlopcy zwracajq uwage na wyglad,
a nie na charakter. Jest przy tym niekonsekwentna, gdyz sama rdwniez ocenia
chlopaka na podstawie aparycji. Pozytywne jest to, ze zdaniem respondentow
DZIEWCZY NA nie aprobuje stosowania uzywek (Dz: 7,07%, Ch: 7,91%). To
rowniez potwierdza jej przywiazanie do warto$ci witalnych, r6znych zacho-
wan i dzialan stuzacych zdrowiu (brak natogow, higiena osobista, schludnos¢).

Badania pokazuja, ze wartosci poznawcze nie sg obecnie zbyt wazne dla
DZIEWCZYNY. Ujawnia sig to rowniez w przyktadach informujacych o nega-
cji antywarto$ci typu: gfupota. Zauwazmy, ze nieco czgsciej dziewczece przy-
wiazanie do sfery ratio (dezaprobate wzgledem glupoty) wskazywali chlopcy
(Dz: 4,55%, Ch: 6,07%).

Warto zastanowi¢ si¢ nad zarysowanym w wypowiedziach gimnazjalistow
ambiwalentnym stosunkiem do wartos$ci prestizowych (pieniedzy i rzeczy
materialnych). Same uczennice wskazywaty, ze DZIEWCZYNA w minimal-
nym stopniu ceni wartosci materialne (zob. tabela 1; Dz: 1,94%): kosmetyki,
ubior, pieniqdze;, ale — réwnie rzadko nie ceni: pieniedzy, przepychu, gier
komputerowych (zob. tabela 2; Dz: 3,53%). W ujgciu autostereotypowym za-
tem nie funkcjonuje przywiazanie do tego, co zwigzane z konsumpcjonizmem.
Inaczej jest w przypadku wizerunku heterostereotypowego — zdaniem chtop-
cow DZIEWCZY NA zdecydowanie preferuje wartosci materialne. Potwierdza-
ja to zar6wno wypowiedzi dotyczace tego, co ona ceni (zob. tabela 1; Ch: az
10,53%): pieniqdze, kase, wypchany portfel, samochod, kosmetyki, ubrania, jak
1 tego, czego nie ceni (zob. tabela 2; Ch: 2,16%): wysokich cen, wydawanej kasy
[zapewne na nia — M.W.], biedy, brak (!) kasy [zapewne chtopaka — M.W.].
DZIEWCZYNA, z punktu widzenia chlopaka, jest kojarzona ze §wiatem
materialnym. Kulturowo oczekuje sig, ze to on bedzie wydawat pieniadze na
nig i dla niej (zaproszenia do kina, prezenty, niespodzianki itp.). Pojawia si¢
obawa, ze ona nie doceni innych (prawdziwych) warto$ci chtopaka.

Potwierdzeniem tej tezy sa wypowiedzi respondentéw obu pici pokazuja-
ce, ze DZIEWCZYNA nie szanuje wartosci pozytywnych. Szczegdlnie moc-
no pojawia si¢ to w ujeciu heterostereotypowym (Dz: 6,06%, Ch: az 14,39%!).
»Ankietowa” dziewczyna nie ceni m.in.: infteligencji, wiedzy, stopni w szkole,
swoich wartosci (zatem nie ma wartosci), koltury (1), charakteru, umiejetno-
sci, mitosci, stowem: nie umie docenic tego (!), co ma i co mozna jej oferowac.
Wysoki odsetek tego typu wypowiedzi pokazuje, ze zwtaszcza wsrod chtop-
cow funkcjonuje syndrom DZIEWCZYNY nihilistki, relatywnie traktujacej
ogoblnie przyjete normy i wartosci. Potwierdzenie tego pogladu znajdujemy we
wezes$nie] wspomnianym syndromie materialistki. Budowanie negatywnego
wizerunku réwiesnicy moze tez by¢ sygnalem niskiej samooceny samego chto-
paka i jego braku wiary w siebie, Igku, Ze nie sprosta wymaganiom (zwlaszcza
finansowym) stawianym przez dziewczyng.



146 Edukacja jezykowa

Trudno jednoznacznie zinterpretowaé duzy odsetek braku odpowiedzi (Dz:
7,58%, Ch: 21,58%) oraz niepodejmowania nawet prob dialogu, komentowane
zdawkowymi: nie wiem, nie jestem dziewczynq. Tego typu zachowanie nieko-
niecznie musi wigzac si¢ z krytyka czy niechgcia lub bezradnos$cia responden-
tow, moze tez by¢ niezwerbalizowanym potwierdzeniem pojedynczych wypo-
wiedzi (odnotowanych w ramach kategorii ,,inne”), informujacym o tym, ze
dziewczyna wszystko ceni (por. tabela 1).

Zdaje sobie sprawe, ze badania ankietowe nie upowazniaja mnie do wysuwa-
nia wnioskow nazbyt uogoélniajacych. Uzyskane wyniki byly zdeterminowane
m.in. sposobem sformutowania pytania, nie zawsze wystarczajaca motywacja
do odpowiedzi na nie (czy tez podjecia proby odpowiedzi na nie), Srodowiskiem
i wiekiem badanych (13—16-latkow). Nalezy by¢ réwniez swiadomym tego, ze
ankieta przynosi informacje o warto$ciach deklarowanych (a nie przezywanych)
i moze mie¢ znaczenie sondazowe®’. Trzeba zatem poszerzy¢ ja o analize (spon-
tanicznych) wypowiedzi ciagtych i obserwacje relacji oraz zachowan. By moc
w petni bada¢ zagadnienia zwigzane ze stereotypami, nalezy przyjaé stanowi-
sko holistyczne, prowadzi¢ studia interdyscyplinarne (z udzialem socjologow,
pedagogdw, kulturoznawcow, lingwistow i dydaktykow).

Jednak mimo wybiorczosci 1 niedostatkow wykorzystanej metody badaw-
czej oraz zebranych wypowiedzi, warto zastanowi¢ si¢ nad uzyskanymi wyni-
kami. Subiektywny obraz warto$ci mtodej kobiety w ujeciu chtopcow rdzni sig
od tego, jaki zarysowaty same dziewczgta. Z pewnoscia w oczach respondentek
jest to wizerunek nieco bardziej pozytywny, a chlopcow — bardziej krytyczny
(uwypuklone sa syndromy nihilistki i materialistki), co réwniez jest typowe:
zwykle przeciez samych siebie cenimy wyzej niz innych®®. W wypowiedziach
gimnazjalistow (zwlaszcza chtopcow) widoczne sa sygnaly pokazujace, ze dla
mtodego pokolenia warto$ciami (a wtasciwie pseudowarto$ciami) staja si¢ rze-
czy materialne 1 konsumpcyjny styl zycia, przy czym (zgodnie z przekazem,
jaki ptynie w reklamach): ,,najwazniejsze jest nie tyle samo posiadanie, lecz per-
manentna konsumpcja, zdobywanie coraz to nowych, prestizowych rzeczy”.
Jest to przejaw gorowania postawy miec nad byc¢*.

370 innych wadach tej metody badawczej (ale rowniez jej plusach) w $wietle badan lin-
gwistycznych wspominaja m.in. G. Habrajska (Eadem: Metody ankietowe i analiza tekstow
w badaniu jezykowego obrazu swiata. W: ,,Jezyk a Kultura”, T. 13: Jezykowy obraz swiata. Red.
A.Dabrowska, J. Anusiewicz. Wroctaw 2000, s. 73—84)1J. Bartminski (Idem: Podstawy
lingwistycznych badan nad stereotypem...).

3% Por. np. J. Bartminski, J. Panasiuk: Stereotypy jezykowe...

¥ P. Kossowski: Reklama i dziecko. Pedagogiczny wymiar zjawiska. ,Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze” 1997 nr 8, s. 9—12; cyt. za: E. Bobrowska: Obraz oddzialywania
mass mediow na mtodziez. W: Media a edukacja. Il miedzynarodowa konferencja. Red. W. Stry-
kowski. Poznan 1998, s. 270.

40 Por. K. Oz6g: Polszczyzna przetomu XX i XIX wieku. Rzeszow 2007, s. 183—186, 203—
218.
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Dla DZIEWCZYNY wazny jest wyglad. Przywiazanie do aparycji pokazuje
— z jednej strony — wazna w okresie pokwitania konieczno$¢ samoakceptaciji
fizycznosci, z drugiej zas — silnego identyfikowania si¢ z tym, co promowane
przez media — atrakcyjnosci cielesnej. Pozytywne jest to, ze w przypadku obu
ujec podkresla sig jej troske o odpowiednie (zgodne z przyjgta norma) zachowa-
nie, zdrowie oraz szczero$¢ czy potrzebe nawiazywania i utrzymywania kon-
taktow migdzyludzkich.

Wraz ze zmiang elementéw kulturowych, coraz wigksza medialnoscia i ko-
mercjalizacja, zmienia si¢ mentalno$¢, wyznawane warto$ci i normy spoteczne.
Zmienia si¢ rowniez polszczyzna. Wypowiedzi ankietowanych czgsto ujawniaja
ubdstwo systemu aksjologicznego mtodych, czgsciowa dewaluacjg tradycyjnych
wartosci, coraz mocniejsze przywiazanie do pseudowartosci, a takze dewalu-
acje samego jezyka. Brak w wypowiedziach jezykowych reprezentacji warto-
$ci sakralnych moze by¢ znakiem kryzysu warto$ci poznawczych, moralnych
i estetycznych. Niepokojace jest wyrazne preferowanie indywidualnych (zr6zni-
cowanych ze wzgledu na jednostke) relatywnych systemow wartosci®'.

Wazne jest rozeznanie zarowno w wartosciach, jak i pseudowartos$ciach wy-
znawanych przez mtode pokolenie, by moc wskazywa¢ mu i umacnia¢é w nim
dobre wzorce. Niezbedne jest postulowane przez J. Puzyning wychowywanie
,ku warto$§ciom™? — przeksztatcanie obrazu warto$ci wyznawanych przez
mtodziez, zwigkszanie jej samoswiadomosci poprzez uznanie przez nia trady-
cyjnych wartosci za wlasne, immanentnie nalezace do jej Swiatopogladu. Jed-
nak — jak podkresla J. Marianski — odwolywanie si¢ tylko to tradycyjnych
spotecznie uznawanych wartosci (ktére przez mtodziez moga by¢ odbierane
jako przestarzate, niewlasciwe), niestety, ,,juz nie wystarcza™?, cho¢by dlatego,
ze dominujaca wspodlczesna kultura masowa przekazuje je zbyt rzadko i zbyt
wybioérczo. Stad wazny jest dialog z mlodymi na temat tradycyjnych wartos$ci
i tych (nowych) uznawanych przez nich oraz wypracowanie wspolnego (prefe-
rowanego przez mtodych i akceptowanego przez dorostych) systemu wartosci.

4 Por.: J. Marianski: Miedzy nadziejq...; H. Swida-Ziemba: Wartosci egzystencjalne...
4 J. Puzynina: O jezyku wartosci w szkole. ,,Polonistyka” 1996 , nr 4, s. 196—201.
4 J. Marianski: Miedzy nadziejq. .., s. 15.
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Maria Wactawek

THE WORLD OF VALUES OF A GIRL
FROM THE PERSPECTIVE OF JUNIOR HIGH SCHOOL STUDENTS

Summary

The article is an attempt to reconstruct a linguistic image of the world of values of a GIRL
from the point of view of young users (junior high school students) of the Polish language. The
basis of the research constituted the analysis of 265 responses to the question: ,,What does a girl
value and what does not she value?”. An auto-stereotypical perspective (outlined on the basis
of female student opinions) presents more often positive values than a hetero-stereotypical one
(boys’ responses). The boys reveal a more critical (including, an instrumental) attitude towards
a GIRL and her world of values (they consider her a nihilist and materialist). From the point of
view of the students of both sexes, the “questionnaire” girl values good behaviour , appearance,
and interpersonal relations (which is also connected with sincerity and sense of humour).

Mapus Bamasek

MUP [IEHHOCTEI JEBYIIKU
B IVIA3AX YUYEHUKOB ITOJILCKON TUMHA3UU

Pe3rome

CraThs SIBISICTCS HONMBITKON PEKOHCTPYIIUH SI3BIKOBOTO 00pasa Mupa reanocteit JJ[EBYIII-
KU (DZIEWCZYNY) ¢ TOYKH 3peHHs MOJOABIX HOCHTEJEH MOJIBCKOrO S3bIKa — yUYEHUKOB
TUMHa3ui, BTOPOro dTamna cpegHero obpazosanus B [lonsime. OcHOBOI Hccae0BaHUH TOCTY-
JKWJI aHaliu3 265 OTBETOB Ha BONpPOC ,,YTO LIEHHUT, a Yero He LEHUT JAeBymka?”. ABTocTepe-
OTHITHBINA MOAXOJ] (OYepUEHHBIH HAa OCHOBAHWH BHICKA3bIBAHHI YUCHHII) Yallle IPEICTaBIsSCT
MTOJIOXKHUTENEHBIE IEHHOCTH, YeM TeTepPOCTEPEOTUITHBIN (BBICKA3bIBAaHUS yUeHUKOB). IOHOmaM
CBOMCTBEHHO Oosiee KPUTHUECKOE (B TOM YHCIIE HHCTpyMeHTaJbHOe) oTHOomenue k JJEBYIII-
KE n x Mupy ee neHHOCTEH (OHM CIYHTAIOT €€ HUTTUINCTKON N MaTepHaincTkoi). C TOUKH 3pe-
HUS PECHOHICHTOB 000HX II0JIOB ,,aHKeTHUpyeMas” IeBYIIKA IIEHUT XOpOIllee TOBEJCHHE, BHEIII-
HUH BUJ, B3aNMOOTHOIICHHS C APYTHMH JIIOJIEMU (4TO CBSI3aHO TaKXKe C HCKPEHHOCTHIO U UyB-
CTBOM 0€30ITaCHOCTH).



Krystyna GASIOREK

Ocena komunikatywnosci tekstu

w wybranych podrecznikach do jezyka polskiego
(dla klas IV—VI szkoty podstawowej Wydawnictwa Rozak
i dla klasy | gimnazjum Wydawnictwa Nowa Era)

Wprowadzenie

Teksty zbyt trudne w podrgcznikach szkolnych skutecznie zniechgca ucz-
niow, natomiast zbyt latwe na pewno nie przyczynia si¢ do rozwoju ich umie-
jetnos$ci w wyrazaniu mysli w mowie i pis$mie. Do sformutowania opinii o tym,
jaki jest stopien komunikatywnosci/czytelnosci/zrozumiatosci tekstow w oce-
nianych podrecznikach zastosowano popularne metody z jezykoznawstwa sta-
tystycznego: wzor C. H. Bjornssona ze skala Bengta Sigurda' i tzw. wspotczyn-
nik mglisto$ci Roberta Gunninga?.

' Wzor Bjérnssona ma postaé: I = L_, L ; I oznacza indeks (wskaznik) komunikatywnosci
(czytelno$ci, zrozumiatosci) tekstu. L to Srednia liczba wyrazoéw w zdaniu, czyli przecigtna
dtugo$¢ zdania, zaréwno pojedynczego, jak i ztozonego lub innego wypowiedzenia (od kropki
do kropki lub innego znaku interpunkcyjnego), obliczona jest z proby losowej obejmujacej 200
wypowiedzen. Ditugos¢ zdania jest miernikiem rozbudowy skladniowej. L  to liczba wyrazow
dtuzszych ponad przecigtnos¢. Dla polszczyzny za takie wyrazy uznaje si¢ dtuzsze niz o$miolite-
rowe. L_ oblicza sig z proby losowej obejmujacej 2000 wyrazow, ale podaje sig Srednig na kazde
100 (por. B. Sigurd: Struktura jezyka. Zagadnienia i metody jezykoznawstwa wspotczesnego.
Przet. Z. Wawrzyniak. Warszawa 1975, s. 158).

2 Aby obliczy¢ wspotczynnik mglisto$ci, wybieramy tekst liczacy przynajmniej 100 stow.
Liczymy zdania. Dzielimy liczbg wszystkich stow wystgpujacych w tekscie (N) przez liczbg zdan
(Nz). Otrzymujemy w ten sposob informacj¢ o $redniej dlugosci zdania (Lz). Lz = N/Nz. Jest to
najprostszy wzor obliczania zawilo$ci sktadniowej tekstu. Liczymy wyrazy zawierajace 4 lub wig-
cej sylab (Nd). Uwzgledniany przy tym formy podstawowe wyrazoéw (rzeczowniki i przymiotniki
w mianowniku; czasowniki w bezokoliczniku); nie uwzgledniamy nazw wtasnych, spdjnikow,
przyimkow. Dzielimy tg liczbe (Nd) przez liczbg stow w tekscie (N) 1 wynik zapisujemy w pro-
centach. Przyktadowo: 15 dtugich stow podzielonych przez 100 stow daje 15% trudnych stow.
Zeby obliczyé wspotczynnik mglistosci, do éredniej dhugosci zdania dodajemy procent trudnych
stow 1 mnozymy wynik dodawania przez 0,4, czyli: (Lz [$rednia dlugos¢ zdania] + % wyrazow
trudnych) wynik dziatania w nawiasie pomnozy¢ przez 0,4. Uzyskany wynik nalezy interpretowac
jako liczbe lat nauki, ktére sa niezbedne, aby zrozumie¢ dany tekst. (Por. J. Iluk: Nauczanie
bilingwalne. Modele, koncepcje, zalozenia metodyczne. Katowice 2000).
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Za tekst komunikatywny uznaje — zgodnie z definicja stownikowa® —
1. ,.taki, ktory dotyczy komunikacji, czyli porozumiewania si¢, przekazywa-
nia informacji, mysli itp.”, 2. ,.fatwy do zrozumienia; prosty, czytelny”. Dobry
podrecznik ma by¢ z jednej strony drogowskazem dla nauczyciela, z drugiej —
srodkiem dydaktycznym dla ucznia.

Komponentami czytelnosci i ,,mglisto$ci” tekstu podrecznika (mierzonymi
z zastosowaniem metod jezykoznawstwa statystycznego) sa:

1. Stopien rozbudowy sktadniowej zdan (Srednia liczba wyrazéw w zdaniu,
czyli przecigtna dtugos¢ zdania zarowno pojedynczego, jak i ztozonego lub in-
nego wypowiedzenia).

2. Skomplikowanie leksykalne, czyli nasycenie tekstu wyrazami dluzszymi
ponad przecigtnos$¢, oraz liczba, jakos$¢ i sposob wyjasniania terminow.

Wskazniki czytelnosci podrecznikow odpowiadaja w pewnej mierze stano-
wi biernego jezyka uczniow. Aby podreczniki spetnity swoja rolg, a wige byly
komunikatywne dla uczniow kolejnych klas, ich wskazniki — zgodnie z obli-
czeniem wedlug wzoru C. H. Bjérnssona — nie powinny zbytnio r6zni¢ si¢ od
przyjetej skali Sigurda (r6znice moga siggac¢ od 2 do 4 jednostek dla danego
poziomu). Podrecznik ze wskaznikiem odpowiadajacym skali spetni funkcje
dydaktyczna i dodatkowo bgdzie §wiadczyt o uwzglednieniu przez autora (auto-
row) ksiazki dla ucznia zasady stopniowania trudnosci.

Skala Sigurda
Proba Skala Sigurda
Klasa I 18
Klasa II 22
Klasa 11 26
Klasa IV 29
Klasa V 31
Klasa VI 33
Klasa I gimnazjum 35
Klasa II gimnazjum 37
Klasa III gimnazjum 39
KlasaI LO 41
Klasa I LO 43
Klasa III LO 45

Przy obliczaniu wspolczynnika mglisto$ci Roberta Gunninga nalezy od-
wota¢ si¢ do podobnych zalozen, jakie sa wykorzystywane przy ustalaniu czy-
telnosci wzorem Bjornssona, czyli latwiejsze w zrozumieniu sa krotkie wyrazy

3 H. Zgotkowa: Komunikatywnosé, komunikatywny. W: Praktyczny stownik wspolczesnej
polszczyzny. Red. H. Zgotkowa. T. 17. Poznan 1998, s. 96—97.
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i zdania niz te dtugie, bardziej rozbudowane. Wedtug R. Gunninga, trudnymi
slowami w tekstach angielskich sa zawierajace wigcej niz trzy sylaby, natomiast
dla jezyka polskiego przyjmuje si¢ za wyrazy trudne najmniej czterosylabowe
(w ich formie podstawowej, tzn. takiej, ktora jest obecna w stownikach).

Idealny stopien mglistosci tekstu wedlug wskaznika Gunninga to 7 lub 8.
Wyniki powyzej 12 oznaczaja, ze tekst jest trudny do zrozumienia dla prze-
cigtnych uzytkownikow jezyka. Obliczanie wskaznikow mozna wykorzystac¢ do
udoskonalenia jakosci tekstu, daja one tez mozliwo$¢ oceny przydatnosci teks-
tu podrecznika, kierowanego przez autora (czgsciej: autorow) do konkretnego
adresata, ktorym jest uczen w okreslonym wieku.

Oceniane podreczniki i zeszyty ¢wiczeh

L. Stowa na start — podreczniki dla klas IV—VI szkoty podstawowej Wy-
dawnictwa Rozak

1. Marlena Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia litera-
ckiego i kulturowego dla klasy czwartej szkoty podstawowej. Wyd. 1. [Straszyn
k. Gdanska] 2005.

2. Testy i ¢wiczenia zintegrowane z podrgcznikami Stowa na start! 4:

— czg$¢ I: Maciej Szulc, Agnieszka Gorzalczynska-Mroz, Danuta Chwast-
niewska, Danuta Rézek: Podrecznik z ¢wiczeniami do nauki o jezyku,

— czgs$¢ 1I: Maciej Szule, Agnieszka Gorzalczynska-Mroz, Danuta Chwast-
niewska, Danuta Rézek: Podrecznik do nauki o jezyku z éwiczeniami.

3. Testy i ¢wiczenia zintegrowane z podrecznikami Stowa na start! 4, kon-
sultacje merytoryczne: doradca metodyczny mgr Violetta Rzeszot, konsultant
metodyczny mgr Marlena Derlukiewicz, przygotowat: Zespoétl. Pod kazdym te-
stem wymienione sa nazwiska autoréw, por. np. zapowiedz (s. 5): ,,Testy na
czytanie ze zrozumieniem przygotowali doswiadczeni nauczyciele jezyka pol-
skiego” i tu wymienione sg tytuly i nazwiska 10 autorek.

4. Marlena Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia litera-
ckiego i kulturowego dla klasy pigtej szkoty podstawowej. Wyd. 1. [Straszyn k.
Gdanska] 2006.

5. Zeszytucznia zintegrowany z podrecznikiem Stowa na start! 5.

6. Marlena Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia litera-
ckiego i kulturowego dla klasy szostej szkoty podstawowej. Wyd. 1. [Straszyn k.
Gdanska] 2006.

7. Testy i ¢wiczenia zintegrowane z podre¢cznikiem Stowa na start! 6:

— czgs$¢ 1 (brak nazwiska autora) — Zeszyt ucznia ,,Zastgpuje tradycyjny ze-
szyt przedmiotowy do literatury i nauki o jezyku”.

— cz¢s$¢ 1I: Anna Wojciechowska: Podrecznik do nauki o jezyku z éwiczeniami
dla klasy szostej szkoly podstawowe;j.
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W wymienionych egzemplarzach ksiazek z serii Sfowa na start! jedynie
w podrgcznikach znajdujemy adnotacje o nazwiskach rzeczoznawcow (sa nimi
nauczyciele, wizytatorzy metodyczni i pracownicy naukowi wyzszych uczelni).
Na podstawie ich opinii podreczniki zostaty ,,dopuszczone do uzytku szkolnego
przez ministra wlasciwego do spraw o$wiaty i wychowania i wpisane do wyka-
zu podrecznikdéw przeznaczonych do ksztalcenia ogolnego do nauczania jezyka
polskiego na poziomie odpowiedniej klasy szkoly podstawowej”. Sa rowniez
dane o zgodno$ci z programem nauczania pt. Stowa na start! IV—VI. W testach
i zeszytach ¢wiczen zintegrowanych z podrgcznikami nie ma podobnych infor-
macji.

1. Stowa na czasie — podreczniki dla klasy I gimnazjum Wydawnictwa
Nowa Era

1. Malgorzata Chmiel, Wilga Herman, Zofia Pomirska, Piotr Doroszewski:
Stowa na czasie. Podrecznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy
pierwszej gimnazjum. Wyd. 1. [Warszawa] 2008.

2. Anna Grabarczyk: Stowa na czasie. Podrecznik do ksztatcenia jezyko-
wego z ¢wiczeniami dla klasy pierwszej gimnazjum. Wyd. 1. [Warszawa] 2008.

W obu ksiazkach brakuje danych o recenzentach. Jest tylko informacja, ze
sa zgodne z programem nauczania Stowa na czasie o numerze dopuszczenia
DKOS-5002-11/08. Na I stronie oktadki prezentowane sa dane o zawartosci
podrecznikow, a na IV stronie oktadki przedstawione zostaty zalety publikacji.

Wskaznik komunikatywnosci

W tabeli 1 przedstawiam $rednie wielkosci wskaznikéw komunikatywnosci
siedmiu ksiazek jezyka polskiego dla klas [IV—V1 szkoty podstawowej Wydaw-
nictwa Rozak

Tabela 1
Wskaznik komunikatywnoS$ci tekstu polecen
i zadan dla uczniow
w podrecznikach jezyka polskiego
dla klas IV—VI szkoly podstawowej
(Stowa na start!)

Wskaznik
Proba komunikatywnosci Skala Sigurda
Q)
Klasa IV (3 ksiazki) 23,7 29
Klasa V (2 ksiazki) 29,4 31
Klasa VI (2 ksiazki) 27,4 33

Dane z tabeli 1 umozliwiaja dokonanie poréwnania $rednich wielkos$ci in-
deksow komunikatywnos$ci badanych podrecznikéw ze skala Sigurda. Jedynie



Krystyna Gasiorek: Ocena komunikatywnosci tekstu... 153

wynik dla ksigzek przeznaczonych dla klasy V jest zblizony do skali Sigurda
(nizszy o 2 jednostki). Na tej podstawie mozna sadzié, ze podreczniki jezyka
polskiego dla klasy V sa w petni dostosowane do mozliwosci percepcyjnych od-
biorcéw, lecz nie moga wptywac znaczaco na rozwdj ich jezyka. Indeksy komu-
nikatywnosci ksigzek dla klas IV i VI wskazuja, iz maja one wskazniki odpo-
wiednie raczej dla nizszego poziomu — dla klas [II—IV szkoly podstawowe;j.

Poniewaz indeks jest §rednig arytmetyczna, interesujace beda wyniki pro-
wadzace do jego uzyskania. W tabeli 2 podaj¢ obliczenia dla kolejno badanych
podrecznikow.

Tabela 2
Wskaznik komunikatywnosci tekstéw z podrecznikéow jezyka polskiego
dla klas IV—VI szkoly podstawowej (Stowa na start!)

Proba L + L I

Klasa IV ($rednia 23,7; skala 29)

Podregcznik do ksztatcenia literackiego | 1888 : 200 = 9,44 + [284:20=14,2 23,64
Podrecznik z ¢wiczeniami, cz. 1, 1040 : 200=5,2 + [364:20=18,2 23,40
Podregcznik do nauki o jezyku, cz. 2 1314 : 200 = 6,57 + [352:20=17,6 24,17
Klasa V ($rednia 29,4; skala 31)
Podrecznik do ksztatcenia literackiego | 1872 : 200 =9,36 + |318:20=15,9 25,26
Podrecznik do nauki o jezyku 1384 :200 = 6,92 + [534:20=26,7 33,62
Klasa VI ($rednia 27.4; skala 33)
Podrgcznik do ksztatcenia literackiego | 1936 : 200 = 9,68 + [312:20=15,6 25,28
Podrgceznik do nauki o jezyku, cz. 2 1342 :200=16,71 + 1456:20=22,8 29,51

Dane z tabeli 2 pokazuja stopien podobienstw i réznic migedzy podrecz-
nikami przeznaczonymi dla takich samych etapéw nauczania ze wzglgdu na
wielko$¢ wskaznika komunikatywnosci. Badane podreczniki dla klasy IV sa
do siebie podobne, r6znia si¢ bowiem od siebie jedynie o 1 punkt, dla klasy V
— r6znica jest istotna, o ponad 8 punktow, a dla klasy VI o 4 punkty. Wskaznik
czytelnosci daje mozliwos¢ oceny przydatno$ci podrgcznikow i winien utrzy-
mywac si¢ na podobnym poziomie w danej klasie, tzn. w klasie IV na poziomie
okoto 29, w V — okoto 31, w VI — okoto 33 lub nieznacznie powyzej. Uczen
nie pracuje sam z ksiazka, lecz pod kierunkiem nauczyciela i nie chodzi o to, by
autor podrecznika znizat si¢ do poziomu adresata, wprost przeciwnie — tekst
ksiazki ma zmierza¢ do rozwoju jezyka i wzbogacania stownika. W tym wias-
nie celu nalezy uzywaé nieskomplikowanych konstrukeji syntaktycznych, do-
stosowanych do mozliwosci odbiorcéw, wyjasnia¢ niezrozumiate wyrazy i po-
faczenia wyrazowe oraz uzywac ich w wyrazistych kontekstach.

Tylko jeden podrecznik spetnia ten warunek. Ze wzgledu na wskaznik komu-
nikatywnosci I = 33,62 mozna wyrozni¢ Zeszyt ucznia zintegrowany z podrecz-
nikiem ,,Stowa na start! 5 (wydanie I — 2006 rok, brak nazwiska autora), ktory
»Zastepuje tradycyjny zeszyt przedmiotowy do literatury i nauki o jgzyku”.
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Niezrozumiata jest niska warto§¢ wskaznikow dla podrgcznikow przezna-
czonych dla klasy IV i VI, ktére maja indeks znacznie ponizej normy. Przy-
ktadowo dla klasy IV wszystkie podreczniki pozostaja na podobnym poziomie
(I =23,64; 23.4; 24,17), kazdy ma indeks o okoto 5 jednostek nizszy od skali
Sigurda. Podobnie niski indeks czytelno$ci prezentuja ksigzki dla klasy VI (I =
25,28; 29,51) w poréwnaniu z [ = 33 wedlug skali Sigurda.

Poroéwnanie indeksow trzech ksiazek do ksztalcenia literackiego i kulturo-
wego dla kolejnych klas: IV — I = 23,64, V — 1 = 25,26, VI — 1 = 25,28
pozwala wysnu¢ wniosek, iz napisane sa na podobnym poziomie jezykowym,
wiasciwym dla odbiorcy z klasy 1111 IV szkoty podstawowej. Uogoélnienie to od-
nosi si¢ szczegodlnie do ksiazek dla klas V i VI. Autorka podrecznikow (Marlena
Derlukiewicz), niezaleznie od klasy, do ktorej adresuje tekst, zawsze postuguje
sig stylem jezykowym wiasciwym raczej sobie, a nie odbiorcy. Srednia dtugo$é
zdania mierzona liczba wyrazéw w zadaniach dydaktycznych, czyli polece-
niach kierowanych do ucznia w podrecznikach Stowa na start! Podrecznik do
ksztatcenia literackiego i kulturowego, dla klasy IV szkoty podstawowej wynosi
9,44, dla klasy V — 9,36, dla klasy VI — 9,68, a wigc jest niemal identyczna.
Podobna jest roéwniez $rednia liczba wyrazoéw dluzszych ponad przecigtnosc,
w podreczniku dla klasy IV takich wyrazow jest 14,2, dla klasy V. — 15,9,
adla VI — 15,6. W takiej sytuacji takze wysokos¢ indeksow czytelnosci teks-
tow w tych trzech podrgcznikach jest niemal taka sama, dla klasy IV wynosi
23,64 (o 5 jednostek mniej niz zaktadano w skali Sigurda), dla klasy V — 25,26
(o niemal 6 jednostek nizej od skali Sigurda), dla klasy VI — 25,28 (o prawie 8
jednostek wynik nizszy od skali Sigurda).

Dane z tabeli 3 dowodza, w jakim stopniu — ze wzgledu na cechy jezyka
— ksiazki z serii Sfowa na czasie Wydawnictwa Nowa Era sa dostosowane do
pelnienia roli podrgcznikow jezyka polskiego dla klasy I gimnazjum.

Tabela 3
Wskaznik komunikatywnos$ci podre¢cznikow jezyka polskiego
dla klasy I gimnazjum (Sfowa na czasie)
Préba L + L, I

Klasa I ($rednia 32,7; skala 35)
Podrgceznik do ksztatcenia literackiego | 2654 : 200 = 13,27 | + |451:20=122,55 35,82
i kulturowego
Podrgcznik do ksztatcenia jezykowego | 2228 : 200 = 11,14 + |482:20=24,1 35,24
z ¢wiczeniami

Wskaznik komunikatywnosci Podrecznika do ksztatcenia literackiego i kul-
turowego dla klasy pierwszej gimnazjum, autorstwa M. Chmiel, W. Herman,
Z. Pomirskiej, P. Doroszewskiego (Wyd. 1. [Warszawa]: Wydawnictwo Nowa
Era, 2008), wynosi 35,82, a wigc jest wiasciwy dla klasy I gimnazjum. Taki
tekst moze wptywac na rozwijanie jezyka ucznia.
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Podobnie Podrecznik do ksztalcenia jezykowego z cwiczeniami dla klasy
pierwszej gimnazjum, autorstwa A. Grabarczyk (Wyd. 1. [Warszawa]: Wydaw-
nictwo Nowa Era, 2008), z I = 35,24, pozostaje na poziomie wymaganym w kla-
sie | gimnazjum. Tekst spetni zapewne przypisang mu funkcje, bedzie czytelny
dla ucznia klasy I gimnazjum, wptynie na rozwdj jego jezyka i jednocze$nie
bedzie pomocny w pracy nauczyciela nad wyréwnywaniem poziomu jezykowe-
g0 ucznidéw rozpoczynajacych nauk¢ w gimnazjum.

Srednia dtugo$é zdania mierzona liczba wyrazéw w wypowiedzeniach
(z prob losowych liczacych po 200 wypowiedzen) wynosi w serii Sfowa na czasie
13,27 (w podreczniku do ksztalcenia literackiego i1 kulturowego) i 11,14 (w pod-
reczniku do ksztalcenia jezykowego z ¢wiczeniami). Stan ten moze $wiadczy¢
o dbatosci autoréw obu podrecznikéw o stopien rozbudowy sktadniowej sprzy-
jajacy czytelnosci tekstu. Takze liczba wyrazow dtuzszych ponad przecigtnag
(wigcej niz o$mioliterowych): 451 1 482 na kazde 2000 badanych, czyli 22,55
i 24,1 na kazde 100 wyrazow, nie komplikuje znaczaco leksyki tekstu.

Indeks czytelnosci jest tylko jednym z aspektow — oprécz pedagogicznego,
merytorycznego, edytorskiego — ktory nalezy uwzglednia¢ w celu doskonale-
nia tekstu, a takze oceny podrgcznika kierowanego przez autora (autoréw) do
konkretnego adresata, ktérym jest uczen w okre$lonym wieku.

Wspétczynnik mglistosci

Istotnym wskaznikiem stosowanym do oceny czytelnosci tekstu (obok
wskaznika komunikatywnosci) jest tak zwany wspolczynnik mglistosci Rober-
ta Gunninga, uznawany przez wielu badaczy za najprostsze narzedzie do anali-
zy jasno$ci tekstu®. Obliczenie wspotczynnika mglisto$ci pozwala odwotaé sie
do zalozenia, ze tatwiejsze do zrozumienia sa krotkie wyrazy i zdania niz te
dtugie, bardziej rozbudowane.

Uzyskany wynik nalezy interpretowac jako liczbg lat nauki, ktore sg nie-
zbgdne, aby zrozumie¢ dany tekst. Idealny stopien mglisto$ci tekstu wedlug
wskaznika Gunninga to 7 lub 8. Wyniki powyzej 12 oznaczaja, ze tekst jest
niezwykle trudny do zrozumienia dla przecigtnych uzytkownikow jezyka.

W tabeli 4 przedstawiam wspotczynnik mglistosci ksiazek z serii Stowa na
start! oraz dane konieczne do jego obliczenia, czyli Lz (Srednia dtugos¢ zda-

4 Uwaga! Juz nie musimy ,,na piechot¢” oblicza¢ wskaznika mglisto$ci. Na Kongresie Jgzyka
Urzedowego (30 1 31 pazdziernika 2012 roku) w imieniu wroctawskich polonistéw dr Tomasz
Piekot, przedstawiajac ideg ,,prostego jezyka”, poinformowat o udostgpnieniu ,,specjalnej aplika-
¢cji, ktora pozwala automatycznie wyliczy¢ mglistos¢ (FOG) dowolnego tekstu. Dla polonistow
z Uniwersytetu Wroctawskiego przygotowali ja fachowcy z miejscowej politechniki. Juz teraz
aplikacj¢ mozna znalez¢ na stronie www.logios.pl”. B. Chacinski: Gietki, ale prosty. ,,Polityka”
2012, nr 44, s. 75.
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nia), Nd (wyrazy dtuzsze — cztero- i wigcejsylabowe) i Nd/N w procentach,
konieczne do obliczenia wskaznika (wynik dzielenia liczby wyrazéw dtuzszych
przez liczbg ogodlna wyrazow).

Tabela 4

Wspotezynnik mglisto$ci dla wybranych podrecznikéw z serii Stowa na start!
dla klas IV—VI szkoly podstawowej

Lp. Podrecznik Lifff;??a ]jvdyg;ztv)va Evd% le;ﬁ:tz;‘slckl
zdania) | dtugich)
1. | klasa IV, podrgcznik do ksztatcenia literackiego 9,09 26 0,26 3,74
2. | klasa IV, podrgcznik z éwiczeniami, cz. 1 10 4 0,04 4,02
3. | klasa IV, podrecznik do nauki o jezyku, cz. 2 7,14 8 0,08 2,89
4. | klasa V, podrgcznik do ksztatcenia literackiego 10 4 0,04 4,02
5. | klasa V, podrgcznik do nauki o jezyku 6,67 13 0,13 2,72
6. | klasa VI, podrecznik do ksztalcenia literackiego 8,33 8 0.08 3,36
7. | klasa VI, podrgeznik do nauki o jezyku, cz. 2 8,8 9 0,18 3,6

Z tabeli 4 wynika, ze obliczony wspodlczynnik mglisto$ci badanych pod-
recznikdéw z serii Stowa na start! dla klas IV—VT1 szkoty podstawowej nie jest
odpowiedni do skali jasno$ci tekstu wedtug wskaznika Gunninga. Mozna zatem
wysnu¢ wniosek, ze teksty podrecznikow nie sa dostosowane do mozliwosci
percepcyjnych adresatéw, tzn. uczniow klas IV—VI. Wszystkie ksiazki maja
wspotczynnik mglistosci na poziomie klas III 1 IV szkoly podstawowej. Jezyk
polecen, zadan i ¢wiczen, a wigc jezyk odautorski, a nie tekstow zroédtowych,
utworow poetyckich i prozatorskich, nie rozwija jezyka ucznia, nie intensyfi-
kuje jego zdolnosci w zakresie ksztalcenia 1 samoksztatcenia lingwistycznego.

Opinig t¢ zweryfikuje, analizujac wybrane zdania z podrgcznikow.

W tekscie Podrecznika do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy
IV (s. 160) $rednia dtugos¢ zdania, mierzona liczba wyrazéw w poleceniach kie-
rowanych do ucznia, wynosi 9,09. Nie sa to zatem najkrotsze zdania, lecz proste
w formie i zrozumiate dla adresata, np. ,,Swiat basni zaludniony jest ksigzniczka-
mi, rycerzami, smokami, wrozkami, skrzatami i czarownicami.” — 11 wyrazow.
Liczba stow dtuzszych ponad przecigtno$¢ w tym podreczniku wynosi $rednio
26 na kazde 100 wyrazoéw. Nowe stowa sa wyjasnione w ramce obok polecen, np.
»Wybierz przystowie, ktore bedzie puenta Twojego opowiadania.” — 7 wyrazow
— (s. 181) 1 definicja ,,Puenta to zakonczenie utworu w skrocie wyrazajace jego
sens” — 9 wyrazoéw. W sumie polecenia sa sformutowane odpowiednio dla ucz-
nia na etapie poczatku edukacji w klasie I'V szkoty podstawowej (wskaznik 3,74).

Wspotczynnik mglisto$ci w Podreczniku do ksztalcenia literackiego i kul-
turowego dla klasy V wynosi 4,02. Srednia liczba wyrazow w zdaniu to 10,
czyli nie sa one znow zbyt krotkie. Wystepuja tez przyktady wypowiedzen prze-
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kraczajacych srednia badz krotszych od podanej wartosci (por. s. 143: ,,Wypisz
z tekstu nazwy, ktore Ania i Diana nadaly miejscom mijanym w drodze do
szkoty.” — 15 wyrazow); (,,Dlaczego dziewczynki wymyslaly nazwy dla r6z-
nych miejsc?” — 7 wyrazow). Sa to jednakze polecenia bardzo proste. Liczba
stow dtuzszych ponad przecigtnos¢ wynosi srednio zaledwie 4 na kazde 100
wyrazow. Uczen nie jest tym samym motywowany do pogtebienia swojego za-
sobu leksykalnego.

Stopien jasnosci tekstu w Podreczniku do nauki o jezyku z ¢éwiczeniami,
cz. 2 dla klasy VI wynosi 3,6. W badanym tekscie na stronie 57 $rednia dtu-
gos$¢ zdania wynosi 8,8, czyli zdania nie sa znacznie rozbudowane sktadniowo.
Informacje podano w sposob jasny i przejrzysty, lecz nie wnosza one nowych
sformutowan do jezyka ucznia, np. ,,Ze wzgledow grzecznosciowych nazwy in-
stytucji czy o0sob, do ktorych kierujemy list oficjalny, piszemy wielka litera.” —
15 wyrazow. Liczba wyrazow dtuzszych ponad przecigtno$¢ wynosi 9: grzecz-
nosSciowy, instytucja (2), kierowany, oficjalny (3), podziekowanie, zaproszenie.

W tabeli 5 przedstawiam wspolczynnik mglistosci obliczony dla podrgczni-
kow dla klasy I gimnazjum z serii Sfowa na czasie.

Tabela 5
Wspélezynnik mglistosci dla podrecznikéw z serii Stowa na czasie
dla klasy I gimnazjum
Lz ($rednia | Nd (liczba L.
Lp. Podrgcznik dtugosé wyrazéow |Nd/N (w %) Wsﬁa'[zr{llf
zdania) | dtugich) mglhistoset
1. | Podrgeznik do ksztatcenia literackiego i kulturo- 16,7 10 0,1 6,72
wego
2.| Podregcznik do ksztalcenia jezykowego z ¢wicze-| 14,3 10 0,1 5,76
niami

Dane pozwalaja wysnu¢ wniosek, ze podreczniki do jgzyka polskiego z serii
Stowa na czasie dla klasy 1 gimnazjum prezentuja podobny poziom jasnosci
tekstu dla ucznia wkraczajacego w nowy etap swojej edukacji. Jego jezyk w cia-
gu nauki ma si¢ rozwijac i bedzie zapewne mozliwe osiggnigcie zamierzonego
treningu lingwistycznego zaréwno z Podrecznikiem do ksztatcenia literackiego
i kulturowego (wskaznik 6,72), jak i Podrecznikiem do ksztatcenia jezykowego
z ¢wiczeniami (5,76).

Wspotczynnik mglistosci dla Podrecznika do ksztalcenia literackiego i kul-
turowego dla klasy I gimnazjum doréwnuje wzorcowemu wynikowi wskaznika
Roberta Gunninga, wynosi 6,72. Dobor stow w tym podreczniku przekonuje
o ich dostosowaniu do mozliwosci percepcyjnych odbiorcéw oraz Swiadczy
o tym, ze tekst jest napisany jezykiem przeznaczonym dla ucznia klasy I gim-
nazjum. Uzyskany wynik jest adekwatny do liczby lat nauki adresata, a wigc
dzigki temu moze wplynaé na poglebianie i rozwijanie jezyka.
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Liczba stow dtuzszych ponad przecigtno$¢ wynosi 10 (narzekanie, nauko-
wiec, niejednokrotnosé, nieodlqcznos¢, niepowtarzalny, odrobina, pozytywny,
teatralny, uswiadomienie, wydarzenie) na kazde 100 wyrazow. Srednia dtugo$é
zdania to 16,7. W teks$cie znajduja si¢ rowniez zdania o wiele bardziej przekra-
czajace t¢ Srednia (por. s. 174: ,,I cho¢ nie zawsze jest tatwo cieszy¢ si¢ zwyczaj-
nym, szarym dniem czy dostrzec pozytywna strong kazdego wydarzenia, to na-
lezy uswiadomic¢ sobie, ze narzekanie w niczym nie pomoze.” — 27 wyrazow).
Mimo to tekst jest spojny i zapewne bedzie zrozumiaty dla ucznia. Charakter
zdania pozwala na wysnucie przez adresata pewnego rodzaju przemyslen na
temat, o ktorym traktuje.

Whnioski

1. Tekst podrgcznika powinien by¢ dostosowany do poziomu jezykowe-
go 1 intelektualnego ucznia. W ocenie stopnia przydatnosci ksiazki dla ucznia
warto wykorzystywa¢ obiektywne narzedzia pomiaru z jezykoznawstwa staty-
stycznego, np. w postaci wskaznika komunikatywnosci ze skala Bengta Sigurda
lub tzw. wspotczynnik mglistosci Roberta Gunninga. Obliczenie indeksu czy-
telno$ci lub mglisto$ci umozliwia autorom doskonalenie jako$ci tekstu®.

2. Podreczniki jezyka polskiego Stowa na start! dla klas IV—VI Wydaw-
nictwa Rozak maja niski indeks komunikatywnos$ci wedtug skali Sigurda i ni-
ski wspotczynnik mglistosci Gunninga. Obliczenia dowodza, iz podrgczniki
te napisane sa jezykiem odpowiednim raczej dla poziomu klas [II—IV szkoty
podstawowej, a wigc nie moga znaczaco wplywac na rozwijanie jezyka uczniow
klas IV—VIL.

3. Obydwa badane podreczniki jezyka polskiego Sfowa na czasie dla klasy
I gimnazjum Wydawnictwa Nowa Era ze wzgledu na prezentowane wskazniki
wypada wyroznié. Indeks czytelnosci Podrecznika do ksztatcenia literackiego
i kulturowego wynosi 35,82, a Podrecznika do ksztatcenia jezykowego z éwi-
czeniami 35,24 (skala Sigurda = 35). Wspodlczynniki mglistosci Gunninga wy-
nosza odpowiednio: 6,72 i 5,76, a wigc zgodnie z liczba lat nauki ucznia klasy
I gimnazjum.

4. Jezyk podrecznika (zaré6wno polecen, zadan i ¢wiczen, jak i tekstow
zrdédtowych, utworow poetyckich i prozatorskich) zbyt prosty i oczywisty nie

> Autorzy znajda pomoc w nastgpujacych opracowaniach: K. Gasiorek, D. Krzyzyk,
H. Synowiec: Funkcje i struktura oraz jezyk podrecznikow do ksztatcenia zawodowego. Prze-
wodnik dla autorow i wydawcow. Warszawa 2010; takze: K. Gasiorek, A. Hacia, K. Ktosin-
ska, D. Krzyzyk, J. Nocon, H. Synowiec: Kryteria oceny podrecznika szkolnego w aspekcie
Jjezvkowym. Przewodnik dla rzeczoznawcow wraz ze wzorami opinii. Warszawa 2012 (obowiazuja-
cy zgodnie z rozporzadzeniem w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw wychowa-
nia przedszkolnego i programow nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrgcznikow
(poz. 752), opublikowanym 3 lipca 2012 roku; weszto w zycie 18 lipca 2012 roku.
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wzbudzi zainteresowania ucznia, do ktorego jest kierowany, a zbyt trudny moze
sta¢ si¢ niezrozumialy, dodatkowo — zostanie ostabiona che¢¢ zapoznania sig
z takim tekstem lub tez ,,doczytania” go do konca.

5. Autorzy podrgcznikow nie moga zanizaé jezykowego poziomu tekstow
przeznaczonych dla uczniéw, powinni jednak tworzy¢ je w taki sposob, aby
wptywaly na rozwijanie ich jezyka, np. tekst podrecznikowy odpowiadajacy
skali Sigurda powinien by¢ zawsze wyzszy o 2—4 jednostki.

6. Nalezy unika¢ zbyt rozbudowanych struktur sktadniowych oraz dopo-
wiedzen i wstawek nawiasowych. Zdania maja mie¢ przejrzysta strukture.

7. Styl podrecznikéw kierowanych do uczniow klas IV—VI powinien by¢
w petni zrozumiaty, neutralny, natomiast na poziomie gimnazjum ma to by¢ styl
z cechami zblizonymi do naukowego.

8. Nalezy dba¢ o wlasciwe do wieku odbiorcy nasycenie tekstu leksyka
(stownictwem abstrakcyjnym, rzeczownikowymi nazwami czynnos$ci, zapozy-
czeniami) i funkcjonalne stosowanie terminologii.

Krystyna Gasiorek

THE EVALUATION OF TEXT COMMUNICATIVE NATURE
IN SELECTED COURSEBOOKS FOR TEACHING POLISH

Summary

The subject of the article is the evaluation of the clarity of texts included in coursebooks
for teaching Polish to the 4th-6th form students of the primary school and 1st form junior high
school students published by two selected publishing houses. The methods of the statistical lin-
guistics were used (C.H. Bjornsson’s model with Bengt Sigurd’s scale and Robert Gunning’s so
called vagueness factor). By means of them, the author defined the level of the syntactic devel-
opment of the opinions gained, and lexical complications in a text. In so doing, she examined
an average number of words in a sentence, that is an average sentence length, both a simple
and complex one, or a different statement as well as text permeation with words longer above
mediocrity, as well as the number, quality and ways of explaining the terms. Basing on it, it was
possible to formulate conclusions useful for the coursebook authors (e.g. they must not lower the
linguistic level of texts for students, though, they should create them in such a way to increase
students’ language), publishers and, above all, teachers choosing didactic aids in the form of the
appropriate coursebooks.

The message of the article is also a thought that measuring an index of clarity or vagueness
will allow each author to work on making the quality of his/her texts better.
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Kpsicteiaa ['oncépex

OLEHKA KOMMYHUKATHUBHOCTU TEKCTA
B U3BPAHHBIX YUEBHUKAX T1O ITOJIbCKOMY SA3bIKY U JINMTEPATYPE

Pesrome

B crarbe noasepraercs oleHKe YNTa0eIbHOCTh TEKCTOB YUEOHHKOB 110 MOJIBCKOMY SI3BIKY
u nuteparype st IV—VI kinaccoB 1mecTuaeTHe! WKOJbI U IEPBOro Kjlacca TMMHA3Uuu — Clie-
JYIOLIEro 3tama cpeaHero obpasosanus B Iloabmie. MCnonb3yoTcs METOIBI CTATUCTHYECKO-
ro s3biko3Hanus (o6pasen C. X. BeépHccona co mkanoit benrra Curypaa u Tak Ha3. «UHICKC
@ora» Pobepra 'anuunra). C uX MOMOIIBIO aBTOP OMPELIIIeT CTEIeHb CHHTAaKCHYECKOro I10-
CTPOEHUs BBICKA3bIBAaHUI U yCTaHABIMBAET JIEKCUUECKHE TPYJHOCTH B TekcTe. C 3TOoM 1enbto
OBLIO HCCIIE0BAHO CPEHEE UUCIO CIOB B MPENI0KEHUH, T.€. CPEHAA AJIMHA NPEATOKEHNUS,
KaK MPOCTOT0, TAK U CJIOXKHOTO MJIM JPYToro BbICKAa3bIBAHMS, HACHIIEHNE TEKCTa AIIMHHBIMHU
CJIOBAMH, @ TAK)KE YMCIIO, KAYECTBO U CIIOCOO BBISICHEHU s TePMUHOB. Ha 3TOM 0CHOBaHUU ObLIO
c(hOopMyJINpOBaHbI BHIBOABI, BOCTPEOOBAHHBIC aBTOpAaMH y4e€OHUKOB (HAIp., OHU HE MOTYT I10-
HIUXKATh 3bIKOBOTO YPOBHS TEKCTOB, aJpECOBAaHHBIX YUEHUKAM, OJHAKO JIOJKHBI CO3/1aBaTh UX
TaKUM 00pa30M, 4TOOBI BIUATH HA Pa3BUTHE S3bIKA), U3ATEIAMH, A IIPEXKIE BCErO yUUTEIAMHU,
BBIOMPAIONIMMH JHJAKTHYECKYIO IIOMOLIb B BUJIE COOTBETCTBYIOIIUX yUCOHUKOB.

B crarbe KpacHOW HUTBIO MIPOXOAUT TAKKE MBICIIB O TOM, YTO PacueT MHIEKCa YUTA0eb-
HOCTH MM «uHJeKca dora» 1acT BOZMOXKHOCTh KaXkJOMY aBTOpY y4eOHHMKa paboTaTh HaJl Ka-
4EeCTBOM CBOUX TEKCTOB.



Anna GUZY

Gtosno i wyraznie,
czyli pierwsza lekcja dobrego méwienia’

Zanim przemdwisz, obro¢ siedem razy jezyk w gebie

Galileusz

Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego na II etapie edukacyjnym sta-
wia przed nauczycielem i uczniem wiele wyzwan. Jednym z nich jest opanowa-
nie przez ucznia prawidet poprawnej (wy)mowy. Zgodnie z rozporzadzeniem
ministerialnym uczen powinien:

1. Sprawnie czyta¢ glosno teksty.

2. Rozpoznawa¢ znaczenie niewerbalnych s$rodkow komunikowania sig
(gestu, wyrazu twarzy, mimiki, postawy ciata).

3. Swiadomie postugiwaé si¢ w wypowiedzi ustnej mimika, gestykulacja,
postawa ciata.

4. Czyta¢ glosno 1 wyraziscie.

5. Przekazywac intencje tekstu poprzez wlasciwe akcentowanie, stosowanie
pauz oraz odpowiedniej intonacji.

6. Podejmowac proby glosowej interpretacji tekstu?.

Realizacja tych zadan podstawy programowe;j staje si¢ trudna, gdy ucznio-
wie coraz czg$ciej mowia niewyraznie, niestarannie, cicho i betkotliwie. Na-
uczyciele czesto skupiaja si¢ na tresci przekazu i koniecznosci prowadzenia ma-
teriatu stanowiacego przedmiot lekcji, rzadko zwracajac uczniom uwage na
konieczno$¢ starannego moéwienia. Niestaranna wymowa w szkole przektada
si¢ czgsto na przeniesienie tych zwyczajow do innych sfer zycia. Niedbalstwo
stycha¢ w rozmowach na korytarzach szkolnych, w autobusie, sklepie, w domu.

' Tytut artykulu zostat zainspirowany ksiazka B. Toczyskiej: Glosno i wyraznie. 9 lekcji
dobrego mowienia. Gdansk 2007.

2 Opracowano na podstawie: Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum. T. 2. Do-
stgpne w Internecie: http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/ksztalcenie-ogolne/podstawa-
-programowa/jezyk-polski  http://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/men_tom 2.pdf
[data dostgpu: 3.01.2013].
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Jezyk stanowi nasze gldwne narzedzie porozumiewania si¢ i jesli jako na-
uczyciele z obojetnoscia bedziemy podchodzi¢ do tej kwestii, jako$¢ wymo-
wy naszych uczniow bedzie sig stale pogarsza¢®. Sami powinnis$my dawa¢ im
przyktad swoja postawa, dbajac nie tylko o tres¢, ale i jako$¢ foniczna prze-
kazywanych tresci. Jak wynika z moich badan, prowadzonych od 2008* roku,
tylko okoto 40% pracujacych w zawodzie nie ma trudno$ci gtosowych, mowi
w odpowiednim tempie, bez wigkszych wad artykulacyjnych czy dykcyjnych.
Zdecydowana wigkszo$¢ ma problem z poprawnym torem oddechowym, dyk-
cja, artykulacja i zachowaniem odpowiedniej postawy ciala.

W niniejszym artykule chcialam zaproponowaé pierwsza lekcje ,,dobrego
moéwienia”, a w jej ramach ¢wiczenia, ktore moga by¢ wykonywane z uczniami
jako rozgrzewka przed recytacja czy na spotkaniach kota teatralnego. Dobrze,
aby znajdujace si¢ w zataczniku ¢wiczenia towarzyszyty uczniom i nauczycie-
lom cze$ciej, tak czesto, jak to tylko mozliwe?.

Zachgcam zar6wno nauczycieli, jak i uczniow do trenowania swojego gtosu,
do dbatosci o jakos¢ mowy. Dobrym poczatkiem bedzie przestrzeganie kilku
prostych zasad proponowanych przez Matgorzate Strzatkowska:

Reguly dla gaduly

Dbaj o swoj jezyk i mow poprawnie,
fadnie, wyraznie oraz doktadnie,

bo kto nie ¢wiczy czesto jezyka,

ten si¢ w mowieniu potem potyka.

Kiedy z tym miewasz jakies$ klopoty
to si¢ natychmiast bierz do roboty,

a ze nasz jezyk bywa ciekawy,

czeka cig przy tym mnostwo zabawy!

3 Problem ten byl juz poruszamy na kartach ,,Z Teorii i Praktyki i Praktyki Dydaktycznej
Jezyka Polskiego” kilkakrotnie, por. M. Wolan: O poprawng wymowe w szkole. W: ,,Z Teorii
i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego™. T. 15. Red. E. Polanski, Z. Uryga. Katowice 1999,
s. 160—173 oraz M. Wolan: Realizacja foniczna utworu literackiego. W: ,,Z Teorii 1 Praktyki
Dydaktycznej Jezyka Polskiego”. T. 16. Red. H. Synowiec. Katowice 2001, s. 140—146.

4 0d 2008 roku w Katedrze Dydaktyki Jgzyka i Literatury Polskiej prowadzone sa diagnozy
problemoéw emisji glosu nauczycieli oraz przysztych nauczycieli — studentow kierunkéw huma-
nistycznych (od 2011 roku badania realizowane sa w ramach projektu Glos w komunikacji wer-
balnej). W latach 2008—2012 w diagnozach wzigto udzial 420 osob (nauczycieli oraz studentow),
natomiast badaniami ankietowymi objgto blisko 300 nauczycieli z terenu wojewodztwa $laskiego.

> Rozgrzewka glosowa powinna by¢ wykonywana codziennie przez kazdego pracujacego
glosem. Tego typu dziatania profilaktyczne pozwola wyeliminowac nie tylko cz¢§¢ niedomogow
glosowych, wzmocni¢ nasz glos, ale takze zapobiec chorobom narzadu glosu. Tymczasem roz-
grzewki nie wykonuje zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli. Z przytoczonych wczeéniej badan
wynika, ze rozgrzewa swoj glos 1 na 50 nauczycieli, a to tylko deklaracje...
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Wymawiaj stowa bardzo starannie,

nawet gdy zmywasz lub siedzisz w wannie,
z wielkim zapatem ruszaj ustami

1 razem ze mng ciesz si¢ stowami!®

I tak jak proponuje Matgorzata Strzalkowska, pamigtajmy, ze praca nad sta-
ranng wymowa powinna by¢ nie tylko dla naszych uczniow, ale i dla nas w du-
zej mierze dobra zabawa.

Oddychanie, czyli najtrudniejsze sg poczatki...

Jako trener emisji glosu wiem, ze najwigcej czasu zajmuje opanowanie po-
prawnego toru oddechowego’, dlatego tez trudno tego wymagaé od uczniéw na
samym poczatku®. Moim zdaniem warto zwroci¢ im uwagg na to, ze oddech
jest niezwykle wazny; ze to, w ktorym miejscu pobierzemy powietrze, zmienia
sens przekazywanych tresci utworu. Zaczynajmy rozgrzewke (trening) od kilku
¢wiczen oddechowych:

1. Zamknij oczy. Skup si¢ na sobie i swoim oddechu. Pobieraj swobodnie
powietrze nosem, a wydychaj ustami. Powtorz kilka razy. Za kazdym razem,
gdy wykonujesz wydech, wyobraz sobie, Zze wraz z nim stajesz si¢ coraz bar-
dziej spokojny i zrelaksowany. Z kazdym oddechem jestes coraz bardziej roz-
luzniony”.

2. Teraz wyobraz sobie, ze sa wakacje, ze jeste$ na tace peinej pigknych
kwiatéw. Wyczuwasz swoj ulubiony zapach w powietrzu. Chloniesz go cala
swoja osoba. Dokonujesz glebokiego wdechu i spokojnie wydychasz powietrze.

3. Kolejno mozemy zaproponowac¢ oddychanie naprzemienne. Zatkaj prawa
dziurke nosa lewa dtonia i pobierz powietrze, nastgpnie wykonaj wydech nosem
(dziurki nie sg zatkane przy wydechu). Powtorz to samo, zatykajac lewa dziurke
prawa dtonia. Cato$¢ ¢wiczenia powtorz kilka razy™®.

¢ M. Strzatkowska: Gimnastyka dla jezyka (i Polaka, i Anglika). Poznan 2004, s. 3.

7 Za poprawny tor oddechowy uznaje sig tor tzw. calosciowy, zwany tez zebrowo-brzusznym
czy zebrowo-przeponowo-brzusznym. W tym typie oddychania biora udzial wszystkie mig$nie
oddechowe, dlatego tez daje najlepsze rezultaty podczas méwienia czy $piewania. Wigcej na ten
temat np. B. Tarasiewicz: Mowie i Spiewam swiadomie. Krakow 2006, s. 49—51.

8 ‘W kolejnej czesci Glosno i wyraznie, czyli druga lekcja poprawnego méwienia, planujg
skupi¢ si¢ m.in. na ¢wiczeniach oddechowych, dlatego w tym artykule zostana one potraktowane
pobieznie.

° Nauczyciel powinien proponowane uczniom ¢wiczenia zaprezentowaé. Szczegdlnie na po-
czatku moga mie¢ oni trudno$¢ w ich wykonaniu, dla niektérych moga by¢ wrecz krgpujace. Naj-
lepsze efekty przynosi zamykanie oczu, poniewaz pozwala na lepsze wyciszenie si¢ 1 odprgzenie.

10 Wigcej ¢wiczen tego typu znajduje si¢ przyktadowo w ksiazce: L. Barafiska-Grabara,
A. Fredyk, B. Kowalik: Trening oddechowy w emisji glosu. Katowice 2009 1 S. Weller: Od-
dech, ktory leczy. Gdansk 2004.
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Po wyciszeniu si¢ i wstepnych ¢wiczeniach oddechowych warto wykona¢
kilka innych z wykorzystaniem tekstow. Do tego celu najlepiej wykorzystaé
wyliczanki, wiersze o regularnej budowie (np. trzynastozgloskowiec) oraz cykl
zdan rozwijajacych. Atutem tego ¢wiczenia jest to, ze mozemy zaangazowac
uczniow w proces tworzenia materiatu do ¢wiczenia.

1. Wyliczanki. W ¢wiczeniu nalezy pobra¢ powietrze, a nastgpnie wypo-
wiada¢ jak najdluzej (na jednym wydechu) czytany tekst. Wazne jest, aby za-
chowywa¢ tempo mowienia typowe dla naszej mowy potocznej (bez zbednego
przyspieszania). Przykladem moze by¢ wypowiadanie na jednym wydechu zna-
nego fragmentu, np.: Jedna wrona bez ogona, druga wrona bez ogona, trzecia
wrona bez ogona itd. Przy wprowadzaniu tego typu ¢wiczen mozemy prosic ze-
spot klasowy o stworzenie wtasnych propozycji wyliczanek, np. Kasia choinke
ubierata, duzo bombek do tego miata: "' jedna bombka, druga bombka, trzecia
bombka, czwarta bombka itd.

2. Zdania rozwijajace/wiersze rozwijajace. To kolejne ¢wiczenie na wy-
dtuzenie fazy wydechowej. Czytamy kolejne wersy, przed kazdym z nich pobie-
ramy oddech. Réwniez w tym przypadku uczniowie doskonale poradza sobie ze
stworzeniem wiasnych propozycji, co z pewnoscig uatrakcyjni ¢wiczenie i zmo-
tywuje ich do wytgzonej pracy.

Jerzy Jonczyk:
| Czarny kwadrat na biatym tle

| Czarny kwadrat okna z wybita szyba.
| Czarny kwadrat okna z szyba wybita przez ciemnosc.
| Czarny kwadrat okna z szyba wybita przez ciemno$¢ nicosci.

| Czarny kwadrat okna z szyba wybita przez ciemnos$¢ nicosci ktora staje sig.
| Czarny kwadrat okna z szyba wybita przez ciemno$¢ nicosci ktora staje si¢
bytem.

| Czarny kwadrat okna z szyba wybita przez ciemnos$¢ nicosci ktora staje sig
bytem, dziatajac'?.

Tekst. Ostatnim etapem sa ¢wiczenia na tekstach. Jak juz wczesniej wspo-
mniatam, najlepiej wykorzysta¢ wiersze o rytmicznej, regularnej budowie. Na
poczatku proponuje wiersz Jana Brzechwy Szpak. Wiersz czytamy w nastepu-
jacy sposob: za pierwszym razem pobieramy oddech co dwa wersy, nastgpnie
co 3, co 4, co 6, a na koncu staramy si¢ przeczytac¢ catos¢ na jednym wydechu.
Moze si¢ okazaé, ze uczniowie nie poradza sobie z przeczytaniem wigcej niz

11" Za pomoca pionowych kresek oznaczone zostaty miejsca, w ktorych nalezy pobraé powie-
trze.
12 Stoneczne Ciekawostki” 2009, nr 8, s. 9.
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6 wersow na jednym wydechu. Nalezy ich wtedy zacheci¢ do ¢wiczen nad wy-
dtuzeniem fazy wydechowe;j.

Szpak®
Na grabie siedzi szpak
I po polsku mowi tak:
— Stoi w lesie stary grab,
Pod tym grabem lezy drab,
Lezy drab, a kilka os
Gryzie draba prosto w nos.
Rozgniewany wstaje drab,
Patrzy wkoto, widzi — grab.
A na grabie siedzi szpak
I po polsku méwi tak:
— Stoi w lesie. ..

Po ¢wiczeniach oddechowych proponujemy uczniom rozgrzewke aparatu
mowy. Zaczynamy ja od tzw. gimnastyki buzi i jezyka'.

,Gimnastyka” aparatu mowy's. Nauka czyni mistrza

Cwiczenia Zuchwy

1. Swobodnie ziewaj bez wydawania glosu. Zuchwa opada luZno bez niepo-
trzebnych napig¢.

2. Nasladuj ruchy zucia, mozesz wyobrazi¢ sobie, ze masz w ustach gume,
ktora staje si¢ coraz wigksza. Musisz zatem coraz szerzej otwiera¢ buzig, na-
stepnie guma si¢ zmniejsza, az robi si¢ catkiem malutka.

3. Obnizamy zuchwg, starajac si¢ nie otwiera¢ ust'®.

13 J. Brzechwa: Szpak. W: http://www.wiersze.annet.pl/w,,8800 [data dostgpu: 3.01.2013].

14 Prezentuj¢ wybrane ¢wiczenia. Opracowane sg na podstawie: M. Walczak-Delezynska:
Aby jezyk gietki. Wybor ¢wiczen artykulacyjnych od J. Tennera do B. Toczyskiej. Wroctaw 2001,
s. 211. W literaturze przedmiotu dostgpnych jest kilkaset ¢wiczen z tego zakresu. Tak szeroki
wybor umozliwia nam proponowanie uczniom réznorodnych ¢éwiczen, ktére bgda wykonywali
chetnie. Taka gimnastyka to dla nich doskonata zabawa. Chgtni moga na lekcj¢ przynies¢ mate
lusterka 1 ¢wiczy¢ przy ich uzyciu. Polecamy wtedy uczniom obserwowanie w lusterkach swoich
postepow.

15 Wigcej ¢wiczen na: www.easyvoice.pl,http://www.programyzdrowotne.pl/programypowro
tudopracy/glos/Programnaukiemisjigosu/Default.aspx, http://emisjaglosudlanauczycieli.pl/artyuly
/5.html (wybrane portale zajmujace si¢ zagadnieniami emisji gltosu).

16 Jest to rowniez ¢wiczenie na tzw. obnizenie krtani proponowane przez Ireneusza Luka-
szewskiego, por. I[dem: Zbiorowa emisja gtosu. Warszawa 1977.
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4. Opuszczaj zuchweg 1 uno$ ja do gory, jakbys$ przegryzat jabtko. ,,Prze-
gryz” je trzema ruchami'’.

Cwiczenia krtani

e Otworz usta jak do wymowy samogtoski a. Wyciagnij reke i otwarta dlonia
przesuwaj do ust porcje powietrza, az dotkniesz ust. Cwiczenie to rozluznia
mig$nie krtani, pomaga pozby¢ si¢ napi¢¢ w okolicy gardta.

e Tzw. a szeptane. Jest to ¢wiczenie zaczerpnigte z technik Alexandra. Pobierz
powietrze, wyobraz sobie, ze chcesz wypowiedzie¢ gloske a, utdz narzady
artykulacyjne jak do a, natomiast na wydechu wypuszczaj tylko powietrze.
Ustyszysz szept z delikatnym dzwigkiem a. Powiniene$ odczuwaé odpreze-
nie w gardle i krtani.

Cwiczenia jezyka

e Usta otwarte. Licz czubkiem jezyka zeby gorne najpierw od zewngtrznej, na-
stepnie od wewngtrznej strony.

e Wysuwamy i cofamy jezyk przez zwarte zgby. Przeciskajac jezyk migdzy
ze¢bami, masujemy go.

e Rozchyl lekko usta, jezykiem rob kotka po wewngtrznej stronie warg. Po-
wtorz ¢wiczenie 10 razy w prawo oraz 10 razy w lewo.

e Wymawiaj energicznie ktktktktkt... thtktktktktktk... ttkttkttkttkethkethketketk. ..

Cwiczenia podniebienia miekkiego

e Udawaj ziewanie, swobodnie przy nisko opuszczonej zuchwie: wdech przez
nos, wydech ustami przy szeroko otwartej jamie ustne;j.

e Wymawiaj polaczenia glosek: ga ge gi go gu, ka ke ki ko ku, ha he hi ho hu.

e Postaraj si¢ dotkna¢ jezykiem przestrzeni za gorng warga, gornych zgbow,
podniebienia twardego oraz jak najdalej do podniebienia migkkiego. Powtorz
kilka razy.

Cwiczenia warg'

e Nadymaj policzki.

e Zmieniaj ksztalt warg — uktadaj je jak do artykulacji samogtoski u, a nastep-
nie i. Pamigtaj, ze nie masz glosek wymawiac, tylko zmienia¢ ksztatt warg.

e Nasladuj parskanie konia.

e W16z pomigdzy nos i gorna warge otowek lub kredke. Staraj si¢ przytrzymac
je za pomoca sily migéni gornej wargi.

Kolejno podczas ¢wiczen poprawnej wymowy (czy podczas rozgrzewki przed
recytacja) wykonujemy ¢wiczenia artykulacyjne, a na samym koncu dykcyjne.

17 Cwiczenie za: M. Walczak-Delezynska: Aby jezvk...,s. 68.
18 Kazde z ¢wiczen nalezy wykonywaé starannie i powoli. Warto je kilkakrotnie powtorzy¢.
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Przyktadowe ¢wiczenia artykulacyjno-dykcyjne

¢ Wymawiaj opozycyjne pary samogtosek, najpierw wolno, nastgpnie w coraz
szybszym tempie:
ai ai ai ia ia ia
au au au ua ua ua
ui ui ui iu iu iu
e Wymawiaj poszczegdlne sekwencje samoglosek na jednym wydechu.

aeyiou
aoueyi
aiueoy
ayoiue

e W nastgpujacych wyrazach czytaj same samogtoski, np. kolega, gatunko-
wy, wyleniata, tata, tatulo, lokata, kita. Zbrodnia te niestychana pani zabita
pang.

e Wymawiaj starannie ponizsze sylaby, na poczatku wolno, nastgpnie coraz
szybciej, stopniowo zwigkszajac tempo swojej wypowiedzi:
ssa ssza sfa scha s§a czcza czéa ¢¢a ssza szcza fsza cheza $sza
sse ssze sfe sche sSe  czcze czée ¢Ce ssze szcze fszy cheze $sze

e Wymawiaj starannie ponizsze wyrazy zawierajace trz w opozycji do gloski
¢z, np.

Trzysta — czysta, Trzysta ztotych. Czysta wodka.
Trzask — czas. Trzask ognia. Czas mrozow.
Rozpatrz — rozpacz. Popatrz-zobacz. Popatrz na mnie. Zobacz mnie.
Wietrzna — wieczna. Wietrzna pogoda. Wieczna niepogoda.
Patrz trzysta czystych trzewikow.
Czy trzy, czy trzydziesci trzy, czy trzysta trgydziesci trzy®.
e Prosze odczyta¢ zdania-tamance:

Wietrzyt cietrzew wieprzy szereg oraz otomane, ktora miata trzy z nog czte-
rech powytamywane.

Tracz tart tarcice tak, takt w takt, jak takt w takt tarcice tartak tart.

W czasie suszy szosa sucha. Suchq szosq Sasza szedl.

Zmistyfikowanie i odmitologizowanie niezidentyfikowanych obiektow latajq-
cych.

Szty pchty kolo wody, pchia pchte pchia do wody i ta pchia ptakata, ze jq
tamta pchia popchata.

Alez alabastrowa Ala alarmuje altem alpejskiego albatrosa.

19 Na podstawie: M. Walczak-Delezynska: Aby jezyk gietki..., s. 211—214 i inne.
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Przed recytacja konkretnego tekstu warto zachgci¢ uczniéw nie tylko do
rozgrzewki, ale tez do przygotowania si¢ do radzenia sobie z trudno$ciami ar-
tykulacyjnymi w kazdym tek$cie. Wyobrazmy sobie, ze uczen chce poéwiczy¢
artykulacje nastgpujacego zdania®:

TATO POD DOBRA DATA KOEDRE DRZE®. Powinien kolejno wypisaé
z tekstu wystepujace w nim zbitki spotgloskowe oraz ewentualne dwuznaki, czy-
li w naszym przypadku: BR, LDR, DRZ, a nast¢pnie wypisujemy je w rzgdzie
poziomym w otoczeniu samogloskowym (najlepiej od a poprzez o, e, 1, u, y), czyli

ABRA OBRO EBRE IBRI  UBRU YBRY
AELDRA OLDRO ELDRE ILDRI ULDRU YLDRY
ADRZA ODRZO EDRZE IDRZI UDRZU YDRZY

Nastepnie tworzymy ciag lustrzany, czyli zamiast BR, LDR, DRZ mamy
RB, RDL, ZRD w tym samym otoczeniu samogtoskowym, czyli:

ARBA  ORBO ERBE IRBI URBU YRBY
ARDEA ORDLO ERDLE IRDLI URDLU YRDLY
AZRDA OZRDO EZRDE IZRDI UZRDU YZRDY

Cwiczyé mozemy na wiele sposobow: czytaé ciagi krotkie oraz oba pionowo
lub poziomo. Zaleca si¢ czytanie kazdego zestawu 3 razy: zachowujac tempo
mowienia wolniejsze, nizeli jest to dla nas typowe, nastgpnie mowienie z taka
szybkoscia, jaka jest dla nas typowa, a na samym koncu nieznaczne przyspie-
szenie tempa.

Mozemy dowolnie modyfikowa¢ ciagi, poszerza¢ je, np. zastapi¢ gloski
dzwigczne bezdzwigcznymi i odwrotnie, czyli oprocz ¢wiczen ciggow klasycz-
nych i lustrzanych, moga powstac¢ przyktadowo: PR, LTR, TSZ oraz lustrzany
RP, TRL 1 ZST.

Zawarte w artykule propozycje ¢wiczen, proponowane uczniom regularnie,
moga sprawic, ze ci beda zwracali wieksza uwage na staranniejsza wymowe,
nie tylko na lekcji polskiego, w szkole czy podczas recytacji, ale w kazdej sytu-
acji komunikacyjne;.

Niejednokrotnie ¢wiczenia motoryki aparatu artykulacyjnego oraz
artykulacyjno-dykcyjne dostarczaja im wielu pozytywnych emocji, stanowia
nie tylko doskonata rozgrzewke, np. przed recytacja, czy pomoc w ,,0odstreso-
waniu si¢”, ale moga na stale zagosci¢ na lekcjach jezyka polskiego.

Zdajg sobie sprawg, ze wigkszos¢ problemoéw zostala jedynie zasygnalizo-
wana 1 wymagalaby szerszego omoéwienia. W celu poglebienia niektorych za-

2 Nieco inng wersj¢ tego ¢wiczenia prezentuje Bogumita Toczyska, por. Eadem: Zamaiice
z dedykacjq. Gdansk 2009, s. 123.

2l Mozna zaznajomi¢ uczniow ze znaczeniem zwiazku frazeologicznego: ‘by¢ pod dobra
data’ (by¢ podpitym, pijanym, por. Wielki stownik frazeologiczny PWN z przystowiami. Red.
A.Ktosinska, E. Sobol, A. Stankiewicz. Warszawa 2005, s. 29).
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gadnien niezbg¢dna bgdzie analiza pozycji bibliograficznych podanych w przypi-
sach. Zachgcam rowniez samych nauczycieli do wykonywania proponowanych
¢wiczen, aby mogli swoja postawa dawac¢ uczniom przyklad wzorcowej wymo-

wYy.

ZALACZNIK

Cwiczenia artykulacyjne

e Wymawiaj opozycyjne pary samogto-
sek, najpierw wolno, nast¢pnie w coraz
szybszym tempie:
ai ai ai ia ia ia
au au au ua ua ua
ui ui ui iu iu iu

e Wymawiaj starannie ponizsze sylaby,
na poczatku wolno, nastgpnie coraz
szybcie;j.
ssa ssza sfa scha ssa
czcza czéa ¢écéa ssza
szcza fsza cheza $sza

e Odczytaj starannie zdania-tamance

Tracz tarl tarcice tak, takt w takt, jak | ABC przed recvtacia*®
takt w takt tarcice tartak tart.

W czasie suszy szosa sucha. Sucha szo-
sq Sasza szed?.

Zmistyfikowanie i odmitologizowanie
niezidentyfikowanych obiektow lata-
jacych.

Szty pchty koto wody, pchia pchig
pchta do wody i ta pchta ptakata, Ze ja
tamta pchta popchata.

Alez alabastrowa Ala alarmuje altem
alpejskiego albatrosa.

* ABC przed recytacjq mozna powieli¢ dwustronnie i wykorzystywac zaroéwno podczas rozgrzewki glosowej, jak i jako
¢éwiczenie przed recytacja.
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Cwiczenia oddechowe

o Wachanie kwiatka.

Wyobraz sobie, ze trzymasz w rgce

kwiatek. Wachaj glgboko kwiatek (na-

bierajac glgboko powietrza za jednym
razem) 1 wydychaj powietrze ustami.

Powtorz kilka razy. Nastepnie wachaj

kwiatek (podczas jednego wdechu) za

pomoca kilku mniejszych wdechow

i wydychaj powietrze ustami. Powtorz

kilka razy.

e Baloniki z policzkéw.

Zr6b baloniki z policzkow (nadymaj je),

a nastgpnie obstukuj je palcami w taki

sposob, aby nie uszto z nich powietrze.

Powtorz kilka razy.

e Wypowiadanie f.

Nabierz powietrza i wypowiadaj wie-
lokrotnie, szybko i dynamicznie
gloske f.

o Wypowiadanie s.

Nabierz powietrza i wypowiadaj wie-

lokrotnie, szybko i dynamicznie gtoske

S.

e Wdychanie powietrza.

Cwiczenie polega na wielokrotnym

wdychaniu powietrza nosem (podczas

jednego wdechu), a nastgpnie na po-
wolnym wydechu rowniez przez nos.

e Oddychanie przy zatkanym nosie.
Palcami zatykamy nos (kciukiem i pal-
cem wskazujacym). Wykonujemy gle-
bokie wdechy przez usta oraz powolne
wydechy przez usta.

Cwiczenia zuchwy

e Nasladuj ruchy zucia; mozesz wyob-
razi¢ sobie, ze masz w ustach gumeg,
ktora staje si¢ coraz wigksza. Musisz
zatem coraz szerzej otwiera¢ buzig,
nastgpnie guma si¢ zmniejsza, az robi
si¢ catkiem malutka.

e Nasladuj bezglto$ne wymawianie sylab:
»pa”, ,,ba”, ,da”; starajac sig, aby zu-
chwa swobodnie i lekko opadata.

Cwiczenia jezyka

e Usta otwarte. Licz czubkiem jegzyka
zgby gbérne najpierw od zewngtrznej,
nastgpnie od wewngtrznej strony.

o Wysuwamy i cofamy jezyk przez zwar-
te zgby. Przeciskajac jezyk migdzy z¢-
bami, masujemy go.

Cwiczenia warg

e Nicjadek. Postaraj si¢ wargi schowac
do wewnatrz, tak jak robia niejadki!

e Nasladuj ,,puszczanie buziaczkéw” sta-
raj si¢ to robi¢ w miarg cicho!

e [ ekko przygryz wargi zgbami.

Cwiczenia podniebienia miekkiego

e Udawaj ziewanie, swobodnie przy ni-
sko opuszczonej zuchwie: wdech przez
nos, wydech ustami przy szeroko ot-
wartej jamie ustne;.

e Wymawiaj polaczenia glosek: ga ge gi
go gu, ka ke ki ko ku, ha he hi ho.

Zrodto: http:/www.kolno.home.pl/kokis/index.php?option=com_content&view=article&id=472:may-konkurs-
-recytatorski-&catid=52:informacjedotobiektykultura&ltemid=65 [data dostepu: 1.08.2012].
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Anna Guzy
LOUDLY AND CLEARLY OR THE FIRST LESSON OF GOOD SPEAKING
Summary

The article presents the main group of exercises to be helpful when shaping correct speaking
habits. In the beginning, the breathing exercises (including those lengthening the breath phase),
the exercises devoted to the motorics of the articulation apparatus (a mandible, tongue, soft pal-
ate and lips), and, in final, selected articulation-enunciation exercises were contrasted. The ap-
pendices include the exercises prior to recitation, called ABC, that could be used by the teacher
during a lesson connected with text presentation.

AmnHa ['y3sl
T'POMKO 1 BbIPASUTEJILHO, WJIN ITEPBBIN YPOK XOPOILETO ITPOU3HOIIIEHU ST
Pesome

B crarbe npencTaBiIeHbl OCHOBHEIE IPYIIIIEI YIIPAXXHEHNH, KOTOPBIE TOMOTaroT B GopMHUpPO-
BAaHWH HABBIKOB IIPABHIIFHON peun. BHauase gaHbl gpIXaTeabHbIe yIPaXKHEHHS (B TOM YHCIIe Ha
npouieHue (a3uca BBII0Xa), MOTOPUKH apTHKYJISIIUOHHOTO arapara (HIKHEH YelIfOCTH, SI3bI-
Ka, MsATKOro HEOa 1 ry0), a B KOHIIe COOPAHbI YIIPAaXXHEHHS IO COBEPIICHCTBOBAHHUIO apTHKY-
JISIHH ¥ Tpou3HomeHns. Kpome Toro, mpunararorcs yrnpaxxkHeHus, o3ariaBieHabie ABC neped
Odexaamayueti, KOTOPBIE MOT'YT HCHOIB30BAaThCS YUUTEIIEM BO BPEMsI ypOKa, CBSI3aHHOTO C IpeJi-
CTaBJICHUEM TEKCTA.



Danuta KRZYZYK

Co o zespole Aspergera powinni
wiedzie€ nauczyciele polonisci

Nauczyciele staja obecnie w obliczu coraz wigkszych wyzwan. Oczekuje si¢
od nich nie tylko przekazywania wiedzy przedmiotowej, opieki nad uczniami
i wychowywania ich, ale réwniez dbania o wszechstronny indywidualny rozwoj
wychowankoéw, wychodzenia naprzeciw ich potrzebom edukacyjnym (i zwy-
ktym, i specyficznym), udzielania im pomocy oraz wspierania w pokonywaniu
trudnosci wynikajacych z ich dysfunkcji. Nauczyciel nie tylko musi mie¢ wie-
dz¢ merytoryczna z nauczanej dziedziny i by¢ dobrym dydaktykiem, ale takze
powinien by¢ dobrym pedagogiem i psychologiem, mie¢ przynajmniej podsta-
wowa wiedz¢ na temat chordb, niepetnosprawnosci i utrudnien rozwojowych
dzieci i mtodziezy. Wymagania te wynikaja m.in. z faktu, ze dzisiaj w niemal
kazdej klasie razem ze zdrowymi réwiesnikami ucza si¢ dzieci z zaburzeniami
edukacyjnymi i przewlekle chore, a wigc dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi'. Nauczyciele coraz lepiej pracuja z uczniami z dysleksja rozwojowa,
ADHD, dostrzegaja ich indywidualne potrzeby, siggaja po wlasciwe metody.
Jednak nie wszystkie zaburzenia rozwojowe sa pedagogom tak dobrze znane.
Brak wiedzy lub wiedza niepetna o danej dysfunkcji, nieadekwatna do potrzeb,
przeklada si¢ na r6zne trudnosci, ktorych doswiadczaja i nauczyciele, i ucznio-
wie w procesie nauczania — uczenia sig.

Coraz czesciej diagnozowany jest zespot Aspergera®. W ostatnim dziesiecio-
leciu liczba dzieci oraz pacjentéw dorostych z zespotem Aspergera wzrosta pra-
wie dziesigciokrotnie. Pochodza oni z réznych srodowisk narodowosciowych,
spotecznych i kulturowych. Wielu z nich przejawia wybitne talenty w naukach
$cistych, takich jak matematyka, informatyka badz fizyka. Wielu z nich pigk-

' G. Jagielska: Dziecko z autyzmem i zespotem Aspergera w szkole i przedszkolu. Informa-
cje dla pedagogow i opiekunow. Warszawa 2010, s. 4.

2 Zespolowi Aspergera po$wigcitam rowniez artykut: Problemy w komunikacji dzieci z ze-
spotem Aspergera. W: Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Red. A. Guzy,
B. Niesporek-Szamburska [w druku].
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nie rysuje lub maluje. Kazda z tych osob jest inna. Laczy je jednak ten sam
rodzaj deficytow?, z ktorych wiele ujawnito si¢ juz we wezesnym dziecinstwie*.
Dzieci z zespotem Aspergera sa najczesciej uczniami ogdlnodostepnych szkot.
Cho¢ ucza si¢ zazwyczaj dobrze, na roznych przedmiotach doswiadczaja pew-
nych trudnosci edukacyjnych. Nauczyciel, ktory ma pod swoja opicka ucznia
z zespotem Aspergera, nie tylko musi go wspieraé w procesie dydaktycznym
i dostosowywa¢ metody oraz formy pracy do jego potrzeb, ale rowniez musi
zatroszczy¢ si¢ 0 jego rozwoj spoteczny, pomagaé we wchodzeniu w relacje
z rowiesnikami, przeciwdziala¢ wtéornym zaburzeniom emocjonalnym poprzez
ochron¢ wychowanka przed odrzuceniem czy przemoca ze strony kolegow®.

Niepelna wiedza nauczycieli na temat zespolu Aspergera wynika m.in.
z faktu, ze przed rokiem 1980, jak pisze Agnieszka Rynkiewicz, na §wiecie nie
istniala taka diagnoza jak zesp6l Aspergera, nie postugiwano sig tez terminem
wysokofunkcjonujacego autyzmu®. Mimo ze doktor Hans Asperger, wieden-
ski pediatra, pierwsze przypadki zespotu Aspergera opisat juz w 1944 roku, to
zaburzenie oficjalnie zostato uwzglednione przez Swiatowa Organizacje Zdro-
wia dopiero w 1992 roku, a przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne
w 1994 roku’. Niewiele weze$niej zdefiniowano kryteria diagnostyczne zespotu
Aspergera®.

Zespot Aspergera jest to zaburzenie rozwoju mieszczace si¢ w spektrum au-
tyzmu, zaliczane do cato§ciowych zaburzen rozwojowych. Wspolna cecha auty-
zmu i zespotu Aspergera sa szczeg6lne zaburzenia funkcjonowania spoteczne-
go, nieudolno$¢ w kontaktach miedzyludzkich. Zespot Aspergera taczy objawy
w trzech zasadniczych dla rozwoju cztowieka sferach: socjalizacji — funkcjo-
nowania spotecznego (osobie z zespotem Aspergera brak motywacji do wcho-

3 Dziecko z zespotem Aspergera cechuje m.in.: ,,rozw0j poznawczy w granicach normy, w za-
sadzie prawidtowy rozwdj mowy, zamitowanie do zachowania rutyny i rytuatow, ograniczone zain-
teresowania i aktywnos$¢, czgsto wystepujaca niezgrabnos¢ ruchowa, zaburzony rozwdj umiejgtnosci
spotecznych”. G. Jagielska: Dziecko z autyzmem i zespotem Aspergera w szkole i przedszkolu. ..,
s. 12.

4 Pierwsze zaburzenia mozna zaobserwowac juz u bardzo matych dzieci (0—3. rok zycia). Sa
to m.in.: brak dzielenia wspolnego pola uwagi, brak lub nieadekwatna reakcja na imig, brak prosze-
nia o co$, brak wskazywania palcem, czgste napady zto$ci, nadwrazliwo$¢ na bodzce, niezdarnosé
ruchowa, silny opor przeciwko zmianom, sztywnos¢ i dziwaczno$¢ zachowania, nieumiejgtnosé
uczestniczenia w zabawach spotecznych i symbolicznych. Por. takze: A. Rynkiewicz: Zespot
Aspergera. Inny mozg. Inny umyst. Gdansk 2009, s. 13.

> G. Jagielska: Dziecko z autyzmem i zespotem Aspergera w szkole i przedszkolu..., s. 17.

¢ Ibidem, s. 14.

" Por. E. Pisula: Dziecko z zespotem Aspergera. W: Dzieci chore, niepetnosprawne i z utrud-
nieniami w rozwoju. Red. B. Cytowska, B. Winczura, A. Stawarski. Krakéw 2008, s. 375.
Nazwa ,,zespot Asprgera” zostata po raz pierwszy uzyta w 1981 roku przez Lorng Wing. Por.
A. Budzinska, M. Woéjcik: Zespot Aspergera. Gdansk 2010, s. 5.

8 J. Komender, G. Jagiclska, A. Brynska: Autyzm i zespol Aspergera. Warszawa 2009,
s. 51.



174 Edukacja jezykowa

dzenia w interakcje spoteczne, przejawia ona opdr i negatywizm w relacjach
spotecznych, wykazuje nieche¢ do zaakceptowania zmian, nie odczuwa empa-
tii, ma klopoty ze zrozumieniem zasad zycia spolecznego), wyobrazni i zacho-
wan poznawczych (bardzo szczegodlne, sztywne, zainteresowania; nadzwyczaj-
na pami¢¢ sytuacji i wydarzen) i komunikacji (zaburzenia dotycza komunikacji
dwustronnej, komunikacji stownej i pozastownej). Jednak w poréwnaniu do pa-
cjentdow z autyzmem u 0s6b z zespotem Aspergera objawy czg$ciej maja stabsze
nasilenie i sa mniej liczne’. Mimo sygnalizowanej tagodno$ci objawow zespot
Aspergera jest powaznym zaburzeniem rozwoju, ktére w znaczacy sposob moze
zawazy¢ na zyciu dziecka, a nieprawidtowe podejscie czy to rodzicow, czy to
pedagogéw moze doprowadzi¢ do pojawiania si¢ nowych, towarzyszacych za-
burzeniu, probleméw emocjonalnych, takich jak: depresja, zaburzenia Igkowe,
fobie. Na wazna rolg nauczyciela w kontaktach z uczniem z zespolem Aspergera
zwracal uwage juz w 1944 roku Hans Asperger. Pisat on: ,,Te dzieci [z zespo-
fem Aspergera — D.K.] czgsto wykazuja zadziwiajacq wrazliwo$¢ na osobo-
woS$¢ nauczyciela. Moga by¢ nauczane, ale jedynie przez tych, ktorzy okaza im
prawdziwe zrozumienie i uczucie; przez ludzi, ktdrzy okaza im zyczliwo$¢ i co
wazne — poczucie humoru. Istotna, emocjonalna postawa nauczyciela wplywa,
w sposOb niezamierzony i bezwiedny, na usposobienie i zachowanie dziecka™'.

Jednym z wazniejszych kryteriow rozpoznania zespotu Aspergera jest pra-
widtowy klinicznie rozw6j mowy'!. Ta sfera rozwija si¢ czgsto dobrze lub bar-
dzo dobrze, dziecko zaczyna mowi¢ dos¢ szybko i robi to poprawnie. Bywa,
ze poziom rozwoju jezyka dziecka z zespolem Aspergera jest wyzszy niz ro-
wiesnikéw, zwlaszcza jesli chodzi o zasob leksykalny z dziedziny, ktora osobeg
z zespotem Aspergera szczegélnie interesuje. Mimo ze kryteria diagnostycz-
ne wskazuja na prawidlowy rozwoj mowy, dziecko z zespotem Aspergera do-
$wiadcza wielu trudnosci jezykowych i komunikacyjnych. Ujawniaja si¢ one we
wszystkich sferach zycia ucznia, ale w sposob szczegodlny na lekcjach jezyka
polskiego. U oséb z zespolem Aspergera zaburzenia zwigzane z komunikacja
obejmuja zaréwno komunikacj¢ werbalna, jak i pozawerbalna. Szczego6lng uwa-
g¢ polonisci powinni zwrdci¢ na zaburzenia odnoszace sig do:

1. Pragmatyki, czyli uzywania jezyka w kontekscie spolecznym (dziecko
z zespolem Aspergera, w przeciwienstwie do dziecka autystycznego, nie jest
zamknigte w swoim $wiecie, chee si¢ komunikowac, ale nie wie, jak to zrobic!'?).

° Autyzm i zespdt Aspergera. Red. U. Frith. Warszawa 2005, s. 23, 28—29.

1" G. Jagielska: Dziecko z autyzmem i zespolem Aspergera w szkole i przedszkolu...,s. 17.

" Oznacza to, ze pierwsze stowa pojawiaja si¢ przed 2., a zdania przed 3. rokiem zycia.
Jednak wedtug réznych badan u niemal 50% dzieci z zespotem Aspergera wystgpuja pewne opoz-
nienia lub nieprawidtowos$ci w tym zakresie. Zdarza sig¢ na przyklad, ze pierwsze wypowiedzi nie
sq pojedynczymi stowami, ale sformulowaniami zawierajacymi kilka wyrazéw lub nawet cale
zdania.

12 .C. Grand: Autyzm i zespdl Aspergera. Przet. A. Bilik. Warszawa 2012, s. 19.
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2. Semantyki, czyli rozpoznawania znaczen i odcieni znaczeniowych stow
i potaczen wyrazowych (uczen z zespotem Aspergera postuguje si¢ starannym
i bogatym jezykiem, zna wiele stow, ale do§wiadcza licznych trudnosci w rozu-
mieniu wypowiedzi).

3. Prozodii, czyli tonu, akcentu, intonacji i modulacji mowy".

Deficyty pragmatyczne przejawiaja si¢ trudnosciami w dopasowaniu formy
wypowiedzi do kontekstu spotecznego, uwzglednianiu perspektywy rozméwcy
i jego potrzeb. Dzieci nie rozumieja na przyktad, ze do dorostych powinny sig¢
zwracac inaczej niz do rowiesnikow, ze rozmowa polega na wielokrotnej zmia-
nie rol migdzy moéwiacym i stuchajacym, na stuchaniu rozmoéowcy i odpowiada-
niu mu, na nawigzywaniu do wypowiedzi partnera i komentowaniu jego stow,
a nie tylko na opowiadaniu o wtasnych zainteresowaniach. Duze klopoty spra-
wia im przestrzeganie zasad etykiety jezykowej — nie potrafia budowac tzw. at-
mosfery grzecznosci'4, na ktora sktada si¢ m.in. wymiana pozdrowien, powitan,
przeproszen i innych formut jezykowych'®, przestrzeganie zasad uprzejmosci je-
zykowej, zachowywanie taktu. Nie radza sobie w sytuacji wymagajacej drugiej
czesci pary wypowiedzi przyleglych (dopelniajacych si¢). Przyktadami takich
par sa: pytanie — odpowiedz, powitanie — powitanie, pozegnanie — pozeg-
nanie, prosba — jej spetnienie lub odmowa spetnienia, zaproszenie — przyjg-
cie lub odrzucenie zaproszenia, polecenie — wykonanie lub odmowa wykona-
nia itp.

Warto podkresli¢, ze osoby z zespolem Aspergera maja klopoty ze stosowa-
niem zarowno jezykowych srodkoéw grzecznosci, jak i srodkow parajezykowych
(odpowiedniego tempa, intonacji, barwy gtosu) oraz niejezykowych (gestu, mi-
miki, kontaktu wzrokowego, proksemiki, np. moga niespodziewanie odej$¢ od
rozmowcy w trakcie jego wypowiedzi). Nie dostrzegaja zwiazku migdzy gestem
a sfowem, gestem a emocjami. Z czyich§ gestow, mimiki, postawy ciala nie po-
trafia odczyta¢ informacji o aktualnym stanie emocjonalnym rozméwcy, nie
odczytuja rowniez informacji o nastawieniu interpersonalnym partnera. Dzieci
maja trudnosci z inicjowaniem, podtrzymywaniem i konczeniem konwersacji
oraz z wypowiadaniem si¢. W zaklopotanie wprawiaja je rozmowy przez tele-
fon. Brak prawidtowo wyksztalconych wzorcéw dialogowych nie pozwala oso-
bom z zespotem Aspergera skutecznie przewidywac, kiedy nalezy zacza¢ wias-

B3 J. Komender, G. Jagielska, A. Bryfiska: Autyzm i zespdl Aspergera..., s. 54.

14 Na takie zachowania bez watpienia ma wplyw tzw. §lepota spoteczna — brak rozumie-
nia niepisanych zasad wspolzycia spotecznego, nieumiejgtnos¢ brania pod uwage emocjonalnej
i poznawczej, perspektywy innych osob, mniejsza umiejgtnos¢ lub brak intuicyjnego reagowania
podczas interakcji spotecznych i reagowania automatycznego. Osoby z zespolem Aspergera maja
tez problemy z rozumieniem, na czym polegaja rozmaite relacje spoteczne, np. przyjazn, relacja
uczen — nauczyciel. Por. E. Pisula: Dziecko z zespotem Aspergera..., s. 380.

5 A. Skudrzyk: Normy grzecznosciowych zachowarn jezykowych (etykieta jezykowa, savoir-
-vivre, bon ton, dobre wychowanie, grzecznosc jezykowa). W: Sztuka czy rzemiosto? Nauczy¢ Pol-
ski i polskiego. Red. A. Achtelik, J. Tambor. Katowice 2007, s. 106—107.
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na wypowiedz, kto ma sig pierwszy odezwac, w jaki sposob. Trudno tez im jest
zaplanowa¢ wlasna wypowiedz w taki sposdb, aby wykazywata ona wyrazny
zwiazek z poprzednia. Nie sprawdzaja si¢ tez w roli aktywnych stuchaczy (nie
tylko w trakcie rozmow telefonicznych), nie si¢gaja po rézne niezwerbalizowane
zachowania glosowe typu: mhm, mmm, no.

Nierzadko dzieci rozpoczynaja rozmowe dziwnym stwierdzeniem, nie-
grzecznym, nieodpowiednim komentarzem, zaskakujacym gestem czy zacho-
waniem. Ograniczone sa w ich wypadku wypowiedzi spontaniczne. Nierzadko
nie potrafig inicjowac¢ i podtrzymywac rozmowy. Ponadto wiele z nich nie po-
trafi tworzy¢ wypowiedzi spojnych, nawiazywa¢ podczas rozmowy do opinii
wczesnie] wygloszonych przez wspdtrozmowceow i odczytywac spotecznego
kontekstu konwersacji'®. Dodatkowo nie maja one umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy wspotrozmowcow, nie potrafia okresli¢, czy rozmowcea jest zain-
teresowany tematem, czy ma wystarczajaca wiedzg, czy tez nalezy mu udzieli¢
dodatkowych informacji.

Szczegodlne, sztywne zainteresowania osob z zespotem Aspergera przejawia-
ja si¢ najczesciej fascynacja pewnymi tematami, czemu towarzyszy posiadanie
bardzo szczegdlowej, rozlegtej wiedzy z danej dziedziny. Co wazne, zaintereso-
wania te nie stuza nawiazaniu relacji z otoczeniem. Sa wprawdzie bardzo czgsto
poruszane w rozmowach, ale osoba z zespotem Aspergera nie dzieli si¢ swoimi
przemysleniami z rozmoéwca, nie oczekuje informacji zwrotnej, nie jest zainte-
resowana wiedzg kogo$ innego na dany temat. Dominujaca forma wypowiedzi
jest monolog, ktory nie jest przerywany nawet wtedy, gdy druga osoba wyraz-
nie sygnalizuje, ze chciataby np. zmieni¢ temat rozmowy badz wypowiedzie¢
swoje zdanie. Osoba z zespolem Aspergera ma dodatkowo problemy z nadaza-
niem za sensem i tokiem rozmowy, nie potrafi rozpoznac, kiedy nalezy zabraé
glos, a kiedy przerwac swoja wypowiedz. Trudno$ci w rozumieniu spotecznych
zasad rzadzacych rozmowa moga prowadzi¢ do obsesyjnej potrzeby mowienia
prawdy'” lub tez do zadawania pytan, ktorym towarzyszy oczekiwanie konkret-
nej odpowiedzi — dziecko z zespolem Aspergera sprawdza, czy druga osoba
zna wlasciwa odpowiedz's. W konsekwencji uniemozliwia to rozmowg stuzaca
wymianie mysli, uczug, intencji, a takze sprawia, ze dzieci z zespotem Asperge-
ra rzadziej poszerzaja swoje stownictwo i zdobywaja nowe wzorce wypowiedzi
dzigki rozmowom z rodzing i bliskimi, czg$ciej natomiast w trakcie ogladania
programow telewizyjnych, filmow, czytania fachowej literatury.

' A. Budzinska, M. Wojcik: Zespol Aspergera...,s. 31—32.

7 Dziecko z zespotem Aspergera jest szczere do bolu, mowi to, co w danej chwili mysli. Nie
rozumie, dlaczego ludzie klamia. Samo uczy si¢ ktama¢, ale zazwyczaj robi to nieudolnie, jego
ktamstwa tatwo wychodza na jaw. Bardzo doktadnie przestrzega wszelkich zasad i pilnuje, by inni
to robili.

8 A. Budzinska, M. Wéjcik: Zespél Aspergera...,s. 33, takze: A. Rynkiewicz: Zespél
Aspergera..., s. 50.
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Nalezy zwr6ci¢ uwagg réwniez na klopoty osob z zespolem Aspergera z opi-
sywaniem zdarzen. Bardzo czg¢sto nie potrafia one stworzy¢ spojnego opowia-
dania (takze na podstawie historyjek obrazkowych) i zaakcentowac jego naj-
wazniejszych elementéw. W ich pracach brakuje klarownego, jednoznacznego
poczatku, uporzadkowanego wyszczego6lnienia informacji kluczowych (niekie-
dy brak ich w ogdle, sa za to informacje poboczne badz te niezwiazane z tema-
tem), wystarczajacej liczby szczegotow. Wynika to z faktu, ze uczniowie z ze-
spotem Aspergera maja trudnosci z percepcja cato$ciowa!®. Zdarza si¢ takze, ze
ich wypowiedzi zawieraja zbyt duzo dygresji, brak im tez logicznego uporzad-
kowania, wlasciwej hierarchizacji elementow, bywa, ze sa rozwlekte i monoton-
ne. Te problemy ujawniaja si¢ przede wszystkim w wypadku chtopcow. Z kolei
niektore dziewczeta z zespotem Aspergera uwielbiaja pisa¢, wykazuja przy tym
spory talent pisarski. Z reguly robig to z duzym kunsztem, ujawniajac niezty
warsztat polonistyczny. Jak same niekiedy zauwazaja, potrafia lepiej pisac¢ niz
mowic®.

Zarowno chtopcom, jak i dziewczetom z zespotem Aspergera bardzo wiele
ktopotow sprawia dostrzeganie cudzych uczué i standw emocjonalnych, odpo-
wiednie na nie reagowanie, a takze nazywanie ich. Nierzadko tez z trudem przy-
chodzi im méwienie o swoich uczuciach, emocjach, o swoim emocjonalnym na-
stawieniu do innych. Zazwyczaj nie nazywaja stanow pozytywnych — radosci,
zadowolenia, poczucia szcze$cia, sympatii do kogo$, lepiej werbalizuja stany
negatywne — niezadowolenie, wsciektos¢, gniew.

Stownik dzieci z zespotem Aspergera jest zazwyczaj duzy. Znajduja si¢
w nim jednak stowa typowo ksiazkowe, erudycyjne, charakterystyczne dla je-
zyka dorostych; takze stownictwo bardzo specjalistyczne, zazwyczaj zwiazane
ze szczegblnymi zainteresowaniami?!. Osoby z zespotem Aspergera postuguja
si¢ odmiang oficjalna jezyka nawet w momentach, gdy wskazane jest uzycie
kolokwializmu czy wrecz elementéw slangu mlodziezowego. Mimo bogatego
zasobu leksykalnego dzieci z zespolem Aspergera czgsto sprawiaja wrazenie
0s0b, ktére uzywaja stow nie do konca swiadomie, przypadkowo. Maja powaz-
ne ktopoty z odréznianiem znaczen stow wieloznacznych (wrgcz nie akceptuja
wieloznacznosci — jednemu stowu przypisuja jedno, zawsze to samo znacze-
nie), z rozumieniem (tak czytaniem, jak i stuchaniem) kontekstowym, z rozu-

¥ C. Grand: Autyzm i zespdl Aspergera...,s. 32.

2 A. Rynkiewicz: Zespol Aspergera..., s. 28.

2l Por. ,,14 stycznia spotkali si¢ w Piotrkowie Trybunalskim mito$nicy pséw border collie.
Przyjechalo ponad 50 o0séb z catej Polski. Wszyscy mogli zaprezentowa¢ umiejgtnosci swoich
psow na torze agility i podzieli¢ sig swoimi do$wiadczeniami; Owczarki szkockie collie dtugo-
wlose to psy pigkne i madre. Zalicza si¢ je do grupy psow pasterskich; Amik jest nawet repro-
duktorem — moéwi pani Martyna — pokryl juz jedna sukg; Psy sa prezentowane na ringdwce
(czyli specjalnej wystawowej smyczy); Kazdy handler chce, aby jego pies wypadt jak najlepie;j”.
(A., dziewczynka, lat 11).
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mieniem zartéw, przeno$ni, metafor, zwiazkéw frazeologicznych, przystow,
utartych powiedzen, konwencjonalnych struktur (te ostatnie, charakterystycz-
ne na przyktad w relacjach miedzyludzkich, sa przenoszone do wypowiedzi
o zwierzgtach??), z odczytywaniem sarkazmu badz ironii. Prowadzi to m.in.
do dostownego rozumienia wszelkich wypowiedzi, kltopotow z interpretacja
utwordw literackich, tworzenia tylko wypowiedzi, w ktorych respektowana jest
zasada prawdopodobienstwa. Nie widza potrzeby stosowania eufemizmow?.
Czgsto wigc sa postrzegane jako osoby niegrzeczne badz nietaktowne.

W wypowiedziach dzieci z zespolem Aspergera pojawiaja si¢ zarowno
echolalie natychmiastowe (powtarzanie wypowiedzi innych osob, pytan zaraz
po ich ustyszeniu), jak i echolalie odroczone (powtarzanie fragmentéw rozmow,
filmoéw, reklam, piosenek ustyszanych wczesniej). Ich cecha charakterystyczna
jest tez nieustanne zadawanie pytan, nawet wowczas, gdy znaja na nie odpo-
wiedzi*.

Czestym zjawiskiem wsrod dzieci z zespolem Aspergera jest sklonnos¢ do
tworzenia neologizmow, por. biustaniczek (biustonosz), kwiatonik (wazonik),
zasni¢ (zaspac), odsprzqtywaé (bataganic), ktdre ich zdaniem lepiej opisuja jaki$
obiekt lub zdarzenie niz stowo powszechnie uzywane — nowe stlowo powstaje
na zasadzie skojarzen, najczg¢sciej bezposrednio odnosi si¢ do pierwszoplanowej
cechy nazywanego desygnatu®. Takie dziatania dzieci z zespotem Aspergera
wiaza si¢ z nadmiernym perfekcjonizmem jezyka. Przejawia si¢ on rowniez
w bardzo doktadnym, poprawnym gramatycznie budowaniu zdan®®, zwracaniu
si¢ do kolegdéw po imieniu i nazwisku, bardzo §cistym reagowaniu na polece-
nia?’.

Rowniez nadmiernie pedantyczna i precyzyjna, nieadekwatna do wieku
i poziomu rozwoju jest artykulacja osob z zespotem Aspergera. Ich wypowie-
dzi charakteryzuja si¢ dziwacznym, nietypowym rytmem (mowa arytmiczna
z zaburzona struktura frazowania, z zaburzonym wyrazowym ciagiem wypo-
wiedzi — osoby z zespotem Aspergera bardzo czgsto wypowiadaja zdania tak,
jak zostaly one zapisane), nienaturalng modulacja i tonem gtosu (dziecko nie

22 Por. wypowiedz 11-letniej dziewczynki z zespolem Aspergera: ,,Ze smutkiem zawiada-
miamy, ze zmart nasz wierny przyjaciel, syberian husky, Luxer. Lubil ptywa¢, biegac i bawic sig.
Bedzie go nam brakowacé. Czes$¢ jego duszy i pamigei”.

2 Osoby z zespotem Aspergera powiedza komu$ wprost: ,,Ale brzydko dzisiaj wygladasz”.
Nie przyjdzie im do gtowy, by wyrazi¢ to delikatniej: ,,Nie najlepiej dzisiaj wygladasz”.

2 A. Budzinska, M. Wojcik: Zespét Aspergera...,s. 31.

%5 Tbidem, s. 30.

% Por. ,,Najwazniejsze jest jednak, zeby okazywac¢ psu mito$é, wtedy to kazdy pies, takze
york, stanie si¢ przyjacielem na wiele lat; Na olsztynskiej dogomanii byty tez pokazy agility i —
co ciekawe — taniec z psem, ktory wygrata 32-letnia Honorata Wilczak i jej border collie, Morus™.
(A., dziewczynka, lat 11).

27 Dziecko poproszone o podniesienie ksiazki, ktora upadta pod tawke, moze wejsé pod taw-
ke, chwyci¢ ksiazke 1 pod tawka pozosta¢, gdyz nikt mu nie powiedziat, ze ma spod tawki wyjs¢.
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oddaje glosem roznych standw emocjonalnych lub stabo odzwierciedla w glosie
przezywane emocje: rados¢, smutek, zadowolenie®, jednocze$nie ton wydaje si¢
wyniosty, pretensjonalny, mentorski — mamy wrazenie, ze dziecko ,,wymadrza
si¢”’) 1 niezwyktym akcentowaniem (bywa, ze dziecko odtwarza akcent osoby,
ktora pierwsza wypowiedziata dane stowo czy fraze)®.

Mowa dzieci z zespotem Aspergera bywa zbyt glosna lub — rzadziej —
zbyt cicha, zbyt szybka, gdy dzieci wypowiadaja si¢ na swoj ulubiony temat, lub
zbyt wolna, gdy musza odpowiada¢ na ztozone pytania, mowi¢ o swoich badz
cudzych emocjach lub komentowa¢ wypowiedzi innych.

Zespol Aspergera nie jest, jak mozna byloby sadzi¢, zaburzeniem naszych
czasow. Osoby z zespotem Aspergera zyja wsérod nas od zawsze. Wiele z nich,
a szczegolnie te o wysokim ilorazie inteligencji, po prostu nauczyto si¢ zy¢ z ze-
spotem Aspergera, nauczyto si¢ kompensowac swoje braki badz ukrywac je
przed otoczeniem. Niektorym talent, rozlegta wiedza w danej dziedzinie uta-
twiaja adaptacj¢ i integracje spoleczna. Inni, ze swoimi pasjami i zahamowa-
niami, nie potrafig si¢ odnalez¢ w otaczajacej ich rzeczywistosci. Nauczyciel, by
skutecznie wspiera¢ ucznia z zespolem Aspergera, musi mie¢ o swoim wycho-
wanku odpowiednia wiedzg, budowang nie tylko poprzez odpowiednia lektu-
r¢, ale przede wszystkim na podstawie wlasnych obserwacji, analizy zachowan
ucznia, jego wypowiedzi, prac. Wazne sg tez informacje uzyskane od rodzicow
badz opiekunéw prawnych dziecka, takze wnikliwa lektura orzeczenia lub opi-
nii poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Nauczyciel polonista, pracujacy z uczniem z zespotem Aspergera, powinien
duzo uwagi poswigci¢ na wspieranie rozwoju umiejetnosci komunikacji i rozu-
mienia jgzyka, powinien tak organizowa¢ dzialania edukacyjne, by doskonali¢
jego sprawnos¢ jezykowa. Sprawnos¢ jezykowa polega na ,,umiejgtnosci wy-
slawiania si¢ poprawnego, zrozumialego, odpowiadajacego tematowi i sposo-
bowi jego traktowania, pozycji autora, nastawieniu odbiorcy i okolicznosciom
wypowiadania si¢. O sprawnosci jezykowej autora §wiadczy wigc nie tylko
poprawnos¢ jezykowa i zrozumienie jego wypowiedzi, ale takze to, czy uzyte
w niej $rodki jezykowe dostosowane sa do tego, o czym si¢ mowi, jak si¢ au-
tor odnosi do przedmiotow wypowiedzi, w jakim charakterze wystepuje autor,
czego oczekuja odbiorcy, kim sa i w co wierza oraz w jakiej sytuacji docho-
dzi do danej wypowiedzi™. ,,Sprawnie” oznacza wigc najlepiej w danych wa-
runkach, w danej sytuacji, w stosunku do danego adresata naszej wypowiedzi.
Mozna, i tak dzieje si¢ czgsto w wypadku uczniéw z zespotem Aspergera, nie
popetni¢ zadnego biedu jezykowego, wypowiadac si¢ zgodnie z norma wspot-

28 Whyrazisty jest czgsto jedynie gniew, zto$¢, w takich sytuacjach uczen moze podnosi¢ gtos,
krzycze¢ (nawet w relacji z nauczycielem), bywa, ze rzuca¢ przedmiotami badz odwraca¢ si¢ do
rozméwcy tytem.

»® A. Budzifniska, M. Wdjcik: Zespét Aspergera..., s. 29.

30 Encyklopedia wiedzy o jezyku polskim. Red. S. Urbanczyk. Wroctaw 1979, s. 329.
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czesnej polszczyzny, a jednak mowi¢ niesprawnie, np. zbyt oficjalnie badz zbyt
kolokwialnie, nicodpowiednio do danej sytuacji. A zatem mowi¢ sprawnie jest
trudniej, niz mowi¢ poprawnie. Stosunkowo latwo mozna si¢ bowiem nauczy¢
podstawowych regut uzycia wyrazdw, potaczen wyrazowych, zwiazkow fraze-
ologicznych. Trudniej jest zachowa¢ poprawnos¢ stylistyczna. Kompetencja je-
zykowa bowiem nie jest postrzegana jako pamigciowe opanowanie stownictwa,
lecz jako zestaw pewnych umiejetnosci. Do kompetencji jezykowej wchodza
wigc: ,,znanie znaczen slow, poprawne ich uzycie w kontekscie, prawidtowa ich
odmiana, prawidtowe taczenie stow w wyrazy, swiadomos$¢ niejednoznacznosci
i odcieni znaczeniowych stéw oraz ich nacechowania stylistycznego™?'.

Powinien m.in. systematycznie przeprowadzac¢ ¢wiczenia w mowieniu i pi-
saniu. Zaplanowane ¢wiczenia nalezy koniecznie taczy¢ z improwizowanymi
scenkami, dyskusja, rozmowa, sprowokowang przez udziat dziecka w réznego
typu sytuacjach, kontakt (czytanie, stuchanie, ogladanie) z roznymi tekstami
kultury, z otaczajaca je rzeczywistoscia. W pracy z dzie¢mi mtodszymi moga to
by¢ przede wszystkim rozmowy zwiazane z obserwacja srodowiska i zachowan
ludzi, na temat obrazkow, historyjek obrazkowych, krotkich tekstow literackich,
prostych w wymowie filmow animowanych, dokumentalnych badz fabularnych.
Uczniowie starsi moga takze prowadzi¢ rozmowy i budowac¢ samodzielne wy-
powiedzi na temat utworow literackich, filmow, audycji.

Jakos¢ i ilos¢ ¢wiczen bedzie zaleze¢ od wielu czynnikéw: od konkretnych
trudnosci ucznia i jego stopnia rozwoju jezykowego, od tematu zajgé, od funk-
cji, jaka ¢wiczenia te maja spetnic itd.

Szczegolnie wazne sa ¢wiczenia stownikowo-frazeologiczne. Stuza one
opanowaniu przez ucznia umiejgtnosci poprawnego i $wiadomego postugiwa-
nia si¢ jednostkami jezyka (stowami, zwiazkami frazeologicznymi). Dzigki
¢wiczeniom stownikowo-frazeologicznym uczen moze wzbogaci¢ swoj zasob
leksykalny czynny i bierny*, zaktywizowaé stownictwo bierne, udoskonalié
swoj styl wypowiedzi®. Sprzyjaja one ksztalceniu sprawno$ci w operowaniu
wyrazem, zwigkszaniu pltynnosci stownej i skojarzeniowej. Utatwiaja takze ro-
zumienie tekstow zredagowanych w roznych odmianach stylistycznych. Wpty-
waja na poznanie przez ucznia nowych sfer zycia, ktoére do tej pory pomijat, na
przyktad ze wzgledu na swoje waskie zainteresowania. Stosowa¢ mozna ¢wi-

31 A. Seretny, E. Lipinska: ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego. Kra-
kow 2005, s. 77.

32 Do tego typu naleza ¢wiczenia polegajace na: nazywaniu rzeczy, czynnosci, cech, osob,
zjawisk; grupowaniu wyrazéw wokol okreslonego tematu; taczeniu wyrazéw w zwiazki wyra-
zowe, ksztalceniu umiejgtnosci postugiwania si¢ wybranymi zwiazkami frazeologicznymi; usci-
$laniu 1 okreslaniu znaczenia wyrazoéw; wyjasnianiu mechanizmow btedoéw leksykalnych. Por.
M. Nagajowa: Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej. Warszawa 1985, s. 40—87.

33 Powinny to by¢ ¢wiczenia polegajace na: dobieraniu wyrazéw/zwiazkow bliskoznacznych
1 zastgpczych, dobieraniu wyrazu najtrafhiejszego, doborze odpowiedniego stownictwa wyrazaja-
cego stosunek mowiacego do wypowiadanych tresci, wyrazy oceniajace. Por. ibidem, s. 87—100.
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czenia polegajace na odszukiwaniu synonimow badz antonimow podanego wy-
razu lub frazeologizmu, wyborze sposrod przedstawionych wyrazow/zwiazkow
najtrafniejszego, najlepiej oddajacego tres¢, charakter, styl, nastrdj, wreszcie na
zastgpowaniu powtarzajacych si¢ wyrazow badz uczniowskich neologizmow**.
Systematyczne wykonywanie ¢wiczen pozwala réwniez zapobiegaé btedom
i zwalcza¢ je. Tego typu ¢wiczenia powinny zosta¢ wykorzystane wtedy, gdy
polonista dostrzegt w wypowiedziach ucznia konkretne btedy czy maniery jg-
zykowe. Konieczne jest taczenie wspomnianych ¢wiczen z ¢wiczeniami w ko-
rzystaniu ze stownikéw® (w wypadku uczniéw z zespotem Aspergera przede
wszystkim ze stownikéw synonimoéw, antoniméw, frazeologicznych, takze ze
stlownika jezyka polskiego) oraz z ¢wiczeniami w redagowaniu roznych form
wypowiedzi, w tym roznych form w zaleznosci od nakreslonej sytuacji komuni-
kacyjnej. Warto zachgca¢ ucznia do tworzenia wtasnych stowniczkéw, np. tema-
tycznych. Mtodsze dzieci moga tworzy¢ stowniczki obrazkowe. Trzeba bowiem
pamigtac, ze osoby z zespotem Aspergera cechuje myslenie obrazami*¢. Mozna
tez proponowac im zabawy z wyrazami i zwiazkami frazeologicznymi, np. za-
checa¢ do gry w kalambury czy proponowac udziat w grach typu ,,StowoStwo-
ry” lub ,,Gilotyna”.

Oprocz ¢wiczen stownikowo-frazeologicznych nalezy wprowadzaé ¢wicze-
nia kompozycyjne®’, uczace umiejetnosci budowania dtuzszych spojnych wy-
powiedzi, uporzadkowanych tresciowo i graficznie oraz ¢wiczenia redakcyjne,
ksztatcace badz doskonalace technikg pisarska. By zainteresowaé nimi ucznia,
zwlaszcza na poczatku, mozna wykorzystywa¢ w nich materiaty tematycznie
zwigzane z zainteresowaniami dziecka. Réwnie wazne sa ¢wiczenia ortofonicz-
ne, doskonalace poprawna wymowg (przede wszystkim ¢wiczenia artykulacyj-
ne® i ¢wiczenia dykcyjne®) oraz ¢wiczenia w czytaniu (zwlaszcza te doskonala-
ce rozumienie czytanych tresci, w tym rozumienie szczegotowe.)

Nasza wiedza na temat zaburzen z kregu autyzmu — w tym zespotu Asper-
gera — jest wciaz niepetna, wciaz si¢ zmienia. Na szereg pytan ciagle nie ma
jasnych i satysfakcjonujacych odpowiedzi. Nie ma tez pelnego opracowania do-
tyczacego pracy z uczniem z zespotem Aspergera na lekcji. Na obecnym etapie

3 Tbidem, s. 40.

35 Uczeh powinien mie¢ takze mozliwo$¢ korzystania ze stownika wyrazow bliskoznacznych
na kazdej lekc;ji.

3¢ C. Grand: Autyzm i zespdt Aspergera...,s. 27—33.

37 Por. M. Nagajowa: Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole podstawoweyj ..., s. 154—178.

3% Celem ¢wiczen artykulacyjnych jest wyksztalcenie wyraznej i czystej wymowy, a takze wy-
eliminowanie btedow, ktore powstaja w wyniku zbyt szybkiego tempa mowienia i niedbatej arty-
kulacji glosek.

3 Celem ¢wiczen jest wyksztalcenie umiej¢tno$ci mowienia wyrazistego i sugestywnego,
poprawnego, styszalnego i stosownego do tresci. W ich ramach pracuje si¢ nad intonacja, barwa
dzwigkowa glosu, akcentem zdaniowym, umiej¢tnoscia stosowania pauz logicznych i psycholo-
gicznych w wypowiedzi.
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kluczem do zrozumienia dzieci z zespotem Aspergera moze by¢ szczegdtowa
analiza poszczeg6lnych przypadkdéw, uwazna obserwacja uczniow i rozpo-
znawanie w ten sposob ich potrzeb edukacyjnych oraz rozwojowych. Madry
i dobry nauczyciel podchodzi do ucznia z zespotem Aspergera indywidualnie
(a nie poprzez rozpatrywanie podobnych przypadkoéw), jego problemy stara si¢
rozwigza¢ natychmiast, widzi je nie tylko ze swojej perspektywy, ale przede
wszystkim z perspektywy samego ucznia, takze z perspektywy grupy rowiesni-
czej, zaklada otwarta, a nie zamknieta strategie dydaktyczno-wychowawcza*.
By jak najlepiej pomoc dziecku, wspotpracuje z jego rodzicami, innymi nauczy-
cielami (w tym z pedagogiem szkolnym), z zespotem klasowym.

4 H. Olechnowicz, R. Wiktorowicz: Dziecko z autyzmem. Wyzwalanie potencjatu roz-
wojowego. Warszawa 2013, s. 19.

Danuta Krzyzyk
WHAT POLISH TEACHERS SHOULD KNOW ABOUT THE ASPERGER SYNDROME
Summary

The author raises the issue of educational troubles, paying special attention to Polish lan-
guage difficulties, children with the Asperger syndrome suffer from. She presents basic infor-
mation on the disorder, putting an emphasis on discussing problems with communication and
disorders in language development. She also indicates how a Polish teacher should work with the
Asperger syndrome student.

Janyra Kmmxkunk

UTO O CUHJAPOME ACIIEPT'EPA JIOJIDKHbBI 3HATD ITPEIIOJTABATEJIN
TTOJIBCKOI'O A3bIKA U JIMTEPATYPbI

Pesrome

ABTOp MOIHUMAET BOMPOC 00pa3oBaTEIbHBIX MPOOJIEM ACTei ¢ cCHHApOMOM Acmeprepa,
oOparmias o0coOeHHOEe BHUMaHHE Ha CBSI3aHHBIE C 9TUM TPYIHOCTHU B 00JIACTH UX O0YUCHU S TOTb-
CKOMY $I3bIKY M JuTeparype. IIpencraBiieHa OCHOBHasi HHGOpMAIHs O HapyIICHUH Pa3BUTHS,
npuyeM Haubosee MoapoOHO paccCMOTPEHBI MPOOIEMBI OOLICHUS U PACCTPOUCTB B Pa3BUTHH
si3bIKa. TToJicKa3bIBaeTCs, KAKUM 00pa3oM yueTelb-IIOJOHUCT JIOJDKEH paboTaTh ¢ yUYCHUKOM
¢ CHHApOMOM Actmeprepa.



Recenzje
Aneta LEWINSKA

,Ojcéw mowe znac nalezy”
Jezyk elementarzy polskich wydawanych na Pomorzu Gdarnskim
w latach 1840—1920 jako narzedzie ksztatcenia i wychowania
Pelplin 2012

W ostatnich latach jezykoznawcy i dydaktycy jezyka interesowali si¢ war-
stwa jezykowa wspotczesnych podrecznikow szkolnych w aspekcie ich funkcji,
dialogicznos$ci i komunikatywnosci (czytelnosci) tekstu. Dawne za$ podrgcz-
niki, a zwlaszcza elementarze, stanowily przedmiot badan pedagogéw i biblio-
logdéw. Z zadowoleniem odnotowa¢ wigc trzeba i poleci¢ uwadze czytelnikow
obszerng monografi¢ Anety Lewinskiej pt. ,,Ojcow mowe znac nalezy”. Jezyk
elementarzy polskich wydawanych na Pomorzu Gdanskim w latach 1840—1920
Jjako narzedzie ksztalcenia i wychowania. Autorka ocala w niej od zapomnie-
nia ksigzki przeznaczone do domowego nauczania dzieci na wsiach pomorskich
w czasach zaboru pruskiego, kiedy wzmozona antypolska polityka zaborcy
grozita wynarodowieniem. Elementarze poddata analizie i refleksji jezykowo-
-kulturowej oraz dydaktycznej, korzystajac z metodologii lingwistycznych.
Podporzadkowata bowiem badania — jak zapowiada tytut monografii — wyka-
zaniu roznych funkcji, jakie petni jezyk (i tekst) w elementarzach wydawanych
w specyficznej sytuacji politycznej, narodowosciowej i spotecznej w badanym
okresie na Pomorzu Gdanskim.

Zalozenia, cele badawcze oraz koncepcja rozprawy znajduja odzwierciedle-
nie w przejrzystej, spojnej kompozycji ksiazki. We wstepie nakreslone zostaty
cele badan i wysunigte problemy badawcze, omoéwiony zamyst kompozycyjny,
struktura i1 zawarto$¢ poszczegolnych rozdziatéw. Zasadnicza czg$¢ publikacji
tworza cztery obszerne rozdziaty (ze starannie sproblematyzowanymi i wyod-
rebnionymi podrozdziatami), zwienczone syntetycznym zakonczeniem.

Rozdzial I stanowi podbudowg historyczna i teoretyczng monografii. Autor-
ka przedstawita w nim éwczesne uwarunkowania stanu szkolnictwa elementar-
nego, procesy stopniowego eliminowania jezyka polskiego (jako wykladowego)
ze szkot oraz formy przeciwstawiania si¢ germanizacji: strajki szkolne, petycje
do wladz, ruch wydawniczy (m.in. polskie czasopisma), dziatalnos¢ o§wiatowa,
m.in. prowadzenie nauczania domowego, w ktérym wazna rolg¢ odgrywaty ele-
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mentarze do nauki domowej jgzyka polskiego. Opisala funkcje elementarzy —
jako gatunku dydaktycznego oraz przedstawita ich typologie.

Struktura i dobor tresci w elementarzach byty ograniczane przez pruskich
cenzorow. Badaczka ustalila, ze dominowaty w nich — uznawane juz w dru-
giej potowie XIX wieku za archaiczne — metody syntetyczne czytania: syla-
bizowanie oraz sylabizowanie i gloskowanie, rzadziej stosowano nowoczesna
metodg sylabowa. Autorka dokonata najpierw ogdlnego przegladu elementarzy,
uwzgledniajac ich strony tytutowe, sformutowania tytutéw, informacje o od-
biorcy lub kregu odbiorcéw (por. elementarz polski); nieujawnianie autora na
kartach tytulowych (spowodowane wzgledami politycznymi). Ponadto zwro-
cila uwage na katechizm, ktory byt nicodlaczna czescia kazdego elementarza,
oraz na materialy stuzace upogladowieniu i motywujace dziecko do nauki:
ilustracje, tablice do nauki czytania, zestawy stow, zbiory wypowiedzen, do-
bor tekstow (czytanek). Staly si¢ one przedmiotem jej analizy w kolejnych roz-
dziatach.

Przy wyborze do szczegdétowej analizy o$miu elementarzy kierowata sig
przyjeta cezura czasowa, ograniczeniem do terenu regencji gdanskiej i kwi-
dzynskiej oraz ich wysokim nakladem pos$wiadczajacym rolg, jaka odegraty
w edukacji. Jednak przede wszystkim brata pod uwage kryterium jezykowe,
ktore pozwolito wyodrebnié: elementarze uczace czytania i pisania tylko jezyka
polskiego, elementarze uczace czytania polszczyzny i jednego obcego jezyka
(j. niemieckiego w zaborze pruskim), elementarze jgzyka polskiego przezna-
czone dla dzieci niemieckich lub uczacych si¢ w szkotach niemieckich. Uzyska-
fa w ten sposob zrdéznicowana baze materiatlowa. Kazdy z elementarzy zostat
przez nia szczegdtowo 1 przejrzyscie (w tabeli) opisany ze wskazaniem osrodka
wydawniczego, liczby wydan, wysokos$ci naktadu.

Podziwia¢ nalezy skrupulatno$¢ w przekazywaniu danych bibliograficz-
nych — takze o miejscu przechowywania egzemplarzy (wskazania sygnatury
ksiazki w konkretnej bibliotece krajowej). Z ksiazki Anety Lewinskiej dowia-
dujemy si¢ sporo o autorach podrecznikdw, kolejnych wydaniach pod zmienio-
nymi tytutami, zawartosci i uktadzie tresci, ,.tradycyjnym” lub nowatorskim
charakterze ksiazki (ze wzgledu na metodg, teori¢ dydaktyczna, do ktorej autor
si¢ odwotuje), o réznicach w szacie graficznej kolejnych wydan. Ta czg$¢ mo-
nografii jest interesujaca nie tylko dla polonistow, ale i dla bibliologow oraz
pedagogow.

Doktadna charakterystyka poszczegdlnych elementarzy, ich struktury i za-
warto$ci tresciowej oraz przyjgtej metody czytania i doboru materialow ¢wicze-
niowych otwiera przestrzen dla podjgcia problematyki jezykowej w kolejnych
rozdziatach monografii. Przez pryzmat jezyka (stownictwa, modeli gramatycz-
nych, roznych gatunkow tekstow) autorka odkrywa ksztalcaca i wychowawcza
funkcje elementarzy. W rozdziale 11 rozpatruje role jezyka w ksztattowaniu
kompetencji komunikacyjno-kulturowej dziecka polskiego w sytuacji groza-
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cego mu wynarodowienia, podkresla starania inteligencji na Pomorzu w dru-
giej potowie XIX wieku i poczatkach wieku XX o przygotowaniu najnizszych
warstw do udziatu w zyciu spolecznym przez rozwijanie ich umiejgtnosci jezy-
kowych. Dostrzega w tym wptyw ideatéw pozytywistycznych i wskazuje roz-
ne dziatania, np. organizowanie nauczania domowego, podnoszenie poziomu
wiedzy psychologicznej i dydaktycznej guwernerow i rodzicéw oraz rozwija-
nie ich poczucia jezykowego. W owczesnych zaleceniach pedagogéw odkrywa
nowatorstwo mysli dotyczacych wychowania jezykowego, dla ktorych znajduje
potwierdzenie w wynikach po6zniejszych badan psycholingwistow i jezyko-
ZNawcow.

W toku analizy materiatu autorka dowodzi, ze tworcy elementarzy uwzgled-
niali etapy rozwoju umystowego i jezykowego oraz doswiadczenia spoteczne
wychowankow, a porzadkujac stownictwo w tablicach do nauki czytania, kiero-
wali si¢ — oprocz kryterium fonologicznego i graficznego — takze kryterium
semantycznym. Umieszczali bowiem w bliskim sasiedztwie wyrazy z okre$lo-
nych grup znaczeniowych. A. Lewinska poddata analizie statystycznej ogromny
material leksykalny, wyekscerpowany z jednego wydania kazdego z osmiu ele-
mentarzy (liczbe jednostek leksykalnych i ich uzy¢). Na tej podstawie stworzyta
siatkg pol leksykalno-semantycznych, obejmujaca zycie rodzinne, zycie w $ro-
dowisku przyrodniczym i spotecznym, zycie ludzi w kraju i na $wiecie, roz-
woj fizyczny i psychiczny cztowieka. Przyjela trafne rozstrzygnigcia arbitralne
w przypisaniu niektorych wyrazow do okreslonych pdl, kierujac si¢ pojgciowym
porzadkowaniem $wiata z perspektywy dziecka wiejskiego — ucznia szkoty ele-
mentarnej. Przekonujace wnioski, ktore wyprowadzila z analizy frekwencyjnej,
dotycza prawidtowosci w obserwowanych proporcjach migdzy poszczegdlnymi
polami semantycznymi w kazdym z elementarzy i w calym badanym zbiorze,
dotycza tez stopnia rozbudowania pola leksykalno-semantycznego Zycie w sro-
dowisku spotecznym, w ktorym autorka wydzielila jeszcze kilka subpol. Wyra-
zy z pola zycie rodzinne — choé¢ w zatozeniu dydaktyka powinny dominowaé
we wczesnym etapie ksztatcenia — zajmuja w materiale dopiero czwarta co do
wielkosci grupe leksykalng. Nieliczne sa leksemy w polu semantycznym zycie
szkolne, co autorka uzasadnia sposobem postrzegania szkoty w zaborze pruskim
jako instytucji obcej dziecku wiejskiemu oraz brakiem kontaktu tego dziecka ze
szkolnymi realiami (dlatego tylko nieliczne z nich zostaly nazwane w elementa-
rzach przeznaczonych do nauki domowej). A. Lewinska z uwaga przyjrzala si¢
rowniez nielicznej grupie wyrazéw odnoszacych si¢ do historii Polski i tradycji
wojskowej, istotnych dla budowania poczucia tozsamos$ci narodowej, o silnych
konotacjach patriotycznych, ktore uszty uwagi pruskiej cenzury.

Nie pomingta w toku analizy materiatu stownikowego relacji migdzy wy-
razami w polu leksykalno-semantycznym — przewazaly tam hiponimy (np.
w zbiorze nazw ro$lin, zwierzat, narzedzi). W $wietle wspotczesnych badan
psycholingwistéw (np. Eleanor Rosch) uznata wybor stownictwa przez auto-
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row owczesnych podrgcznikow za uzasadniony. Ich doswiadczenia nauczyciel-
skie 1 obserwacje mowy dzieci odzwierciedlaty si¢ w preferowanych tresciach
i zwigzanej z tymi tresciami leksyce.

Wielu dydaktycznych spostrzezen dostarcza podrozdzial Frazemy i teksty
kliszowane jako instrument uczenia si¢ jezyka, podbudowany teoretycznie (od-
niesienia do publikacji W. Chlebdy, A.M. Lewickiego, A. Pajdzinskiej i J. Bart-
minskiego) i opracowany z uwzglgdnieniem formalnego, kognitywnego i prag-
matycznego aspektu analiz. Autorka odnotowala nieliczne w elementarzach
frazeologizmy oraz liczne miniteksty kliszowane — zwiazane z sytuacjami
moéwienia formuty powitalne i pozegnalne, teksty powinszowan, przystowia,
zagadki i piesni. Omodwita sposoby wprowadzania frazeologizmow przez au-
torow elementarzy — tak, by ulatwialy zapamigtywanie i rozumienie sen-
su — w kontekstach sytuacyjnych, opisach zachowan i okolicznosci, czasem
— w konteks$cie utworow literackich. Pokazata rézne funkcje tekstow w ele-
mentarzach, a wigc: wychowawcza funkcje przystow, uzytkowa — wzorcow
powinszowan, ludyczna — rymowanek, poznawcza i estetyczng — zagadek
ludowych. Teksty folkloru interesowaty ja jako tacznik migdzy kultura mo-
wiong a pisana w elementarzach. Z potrzeby wprowadzenia dzieci wiejskich
na Pomorzu w $wiat polskiej kultury wynikalo uwzglednienie w podreczni-
kach tekstow piesni zwiagzanych z rokiem liturgicznym. Jej uwage przyciagaly
tez teksty modlitw, ktére zajmowaty najwazniejsze miejsce w elementarzach.
Rozpatrywata je w kontekscie funkcji poznawczej i formacyjnej oraz komuni-
kacyjnej — wyposazenia dziecka w formuly jezykowe umozliwiajace udziat
w zyciu religijnym.

Monografia dostarcza ponadto informacji o funkcjonowaniu w elementa-
rzach modeli gramatycznych — stowotwodrczych, fleksyjnych i sktadniowych,
a wigc konstrukcji istotnych w ksztalceniu kompetencji jezykowej dziecka,
ktore w toku nauki czytania byly bezwiednie przyswajane. Autorka opisala
i ocenita modele gramatyczne z punktu widzenia przydatnos$ci w przyswajaniu
jezyka oraz z dydaktycznego punktu widzenia na tle teorii jezykoznawczych
w XIX-wiecznych podrgcznikach, a takze na tle wspodlczesnych lingwistycz-
nych badan nad neologizmami dziecigcymi oraz slownictwem wspotczesnych
elementarzy. Poczynila rowniez spostrzezenia wazne dla historykéw jezyka, np.
zweryfikowata swoim materiatem ustalenia Z. Klemensiewicza i 1. Bajerowe;j,
dotyczace XIX-wiecznych konstrukcji sktadniowych.

W kolejnym rozdziale monografii sprofilowata analiz¢ w strong opisu jezy-
kowego obrazu $wiata w elementarzach, uzasadniajac to celami dydaktyczno-
-wychowawczymi ksigzek do nauczania domowego oraz rola, jaka one odgry-
waly w specyficznej sytuacji dzieci polskich, podlegajacych obowiazkowej
nauce w szkole pruskiej: stuzyly nie tylko likwidacji analfabetyzmu na wsi,
poszerzaly wiedzg o Swiecie, ale byty przede wszystkim skutecznym sposobem
przeciwstawiania si¢ germanizacji i pielggnowania polskosci.
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Korzystajac z narze¢dzi analizy lingwistyki kulturowej, autorka wyodrgb-
nita kilka obszarow rzeczywistosci (realnej i transcendentnej), odzwiercied-
lonej jezykowo w podrgcznikach: od najblizszego otoczenia dziecka (wsi i jej
realidw) przez otoczenie dalsze (miasto), Polske (dawna i wspotczesna matym
odbiorcom elementarzy), po $wiat odlegty i egzotyczny, wszechswiat (Ziemig,
niebo, zywiotly, zjawiska meteorologiczne) oraz rzeczywisto$¢ transcenden-
tna — Boga, aniolow, Kosciot/kosciol. W opisie taczyta wiedzg kulturowo-
-obyczajowa ze sposobem jej ,,ujezykowienia” w tekstach. Ta cz¢$¢ monografii
cechuje sig¢ bogactwem tresci z dziedziny kultury materialnej i duchowej oraz
towarzyszacymi jej refleksjami, m.in. o modelu rodziny i rodzinnych trady-
cjach, kulinariach, wzorcach wychowawczych — utrwalonych w elementa-
rzach, a takze o realiach rolniczych, florze i faunie oraz stereotypach kulturo-
wych.

Autorka wykazata, ze wybor komponentow sktadajacych si¢ na opis obra-
zu §wiata realnego w elementarzach zalezal nie tylko od intencji poznawczych
i upodoban autorow, lecz takze od 6wczesnych tendencji ideowych i cenzury ob-
cej wladzy, zas wybor tresci religijnych podlegat kryterium tradycji koscielne;.

Aneta Lewinska doktadnie przeanalizowata zakres wiedzy katechetycznej
w dawnych elementarzach, formy przystgpnego wprowadzania dzieci w $wiat
pojec religijnych, wskazata nowatorskie metody i $rodki dydaktyczne w naucza-
niu religii, m.in. opowiesci, ktérych bohaterem jest dziecko, rymowanki, teksty
poetyckie, sprzyjajace budowaniu relacji Bog — cztowiek. Ten podrozdziat mo-
nografii — chociaz dotyczy tekstow dawnych — moze stanowi¢ przestanie dla
autoro6w wspotczesnych podrecznikow do religii dla klas I—III.

Trafna syntez¢ rozdziatu Stowo jako narzedzie ksztaltowania wiedzy
o Swiecie stanowia ustalenia elementarzowych centréw wiedzy oraz réznych
perspektyw opisu $wiata w analizowanym korpusie tekstow. Dominuje tam
potoczna perspektywa opisu, przejawiajaca si¢ w definicjach (np. zwierzat, ro-
slin) — w uwzglednianiu cech percepcyjnych, charakterystyki srodowiskowej
i cech funkcjonalnych (uzytkowych). Znamienne dla potocznej perspektywy
opisu jest operowanie w elementarzach stereotypami. Ze swoistoscia gatun-
kowa elementarzy i zakresem wprowadzanych tresci poznawczych zwigzane
s takie perspektywy opisu, jak: naukowa, kulturowa, religijna i dydaktyczna.
Perspektywe naukowa autorka powiazata z wystgpujacymi w elementarzach
popularnonaukowymi definicjami poje¢, porzadkowaniem i klasyfikowaniem
wiedzy. Perspektywa kulturowa natomiast uzewnetrznia si¢ w przywolywa-
niu motywow biblijnych oraz charakteryzowaniu postaci i miejsc stanowigcych
symbole kulturowe. Autorka ustalita, ktore z nich najczg$ciej wystepuja oraz
w jakich kontekstach si¢ pojawiaja. Perspektywa religijna opisu rzeczywistos$ci
realizuje si¢ w przyblizaniu dzieciom prawd wiary i transcendentnego wymia-
ru ludzkiego istnienia. Perspektywe dydaktyczng A. Lewinska powiazala ze
sposobem zrozumialego, dostosowanego do intelektualnych mozliwosci dzieci
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wyjasniania zjawisk, z odpowiednimi egzemplifikacjami tre$ci w elementa-
rzach.

Wychowawcze funkcje dawnych pomorskich elementarzy autorka wykaza-
Ia na tle XIX-wiecznej dydaktyki i idealéw pozytywistycznych, znajdujacych
przejaw takze w innych tekstach dla dzieci 1 w publicystyce tamtego okresu. Te
funkcje stusznie zintegrowala z problematyka aksjologiczna, przyznajac — za
J. Puzynina — ze wychowanie polega na ukazywaniu wychowankom wartosci
i pobudzaniu ich do akceptacji tychze wartosci w odpowiedniej hierarchii. Au-
torka odtworzyla wpisany w elementarze system aksjologiczny, w sktad ktore-
go wchodza takie warto$ci, jak: nauka, praca, grzeczno$¢, patriotyzm, zdrowie
i mitosierdzie. Kazda z nich doktadnie omowita, wychodzac od definicji stowni-
kowej, a nastgpnie odkrywajac zakodowane w elementarzowych tekstach rozne
aspekty danej warto$ci. Wérdéd omawianych wartosci autorka wyeksponowata
patriotyzm i zwigzana z nim walke o jezyk polski, pielggnowanie tego jezyka
oraz popularyzowanie w podrecznikach wydarzen z historii Polski. Zwrocita
uwage na rézne rozumienie przez autorOw pojecia patriotyzmu, bgdace od-
zwierciedleniem tendencji charakterystycznych dla czaséw, w ktérych elemen-
tarze powstawaty, na sentencje i maksymy wyrazajace stosunek uzytkownikéw
do jezyka ojczystego, apele do uczniow, by poznawali ten jezyk oraz zachgtg do
jego nauki, m.in. przez formy zabawy.

Ustalenia hierarchii wartos$ci sa istotne zaréwno dla pedagogow, jak i poloni-
stow — pozwalaja poznad, jak przez jezyk (i teksty) ksztattowano §wiat warto-
Sci dziecka. Wartos$ci te w elementarzach wzajemnie si¢ uzupelniaja i uktadaja
w sie¢ zaleznosci (podobnie jak w dwczesnych pozapodrecznikowych tekstach
dla dzieci); reprezentuja kilka kategorii (poznawcze, spoteczne, moralne, wital-
ne), ktérych centrum stanowi dobro drugiego czlowieka. Zasob leksykalnych
srodkow wartosciujacych stuzyt autorom elementarzy do ksztattowania pojec
i rozwijania stownictwa warto$ciujacego oraz przyczyniat si¢ do ksztalcenia
sprawnosci jezykowej dzieci. Badaczka wskazata tez na sposoby wyja$niania
w elementarzach znaczen wyrazow wartosciujacych.

W zakonczeniu publikacji autorka syntetycznie ujgta rezultaty swoich ba-
dan. Ich rzetelne udokumentowanie znajdziemy w aneksie (m.in. dane biblio-
graficzne o elementarzach, zestawienia statystyczne stownictwa, egzemplifika-
cje wybranego pola leksykalno-semantycznego). W bibliografii uwzglednione
zostaly — takze najnowsze — publikacje z wielu dziedzin wiedzy.

Monografia Anety Lewinskiej z pewnoscia zainteresuje szeroki krag odbior-
cow, m.in. dydaktykow jezyka, pedagogdw, historykow jezyka. Wzbogaca bo-
wiem obszar badan nad dawna regionalna (pomorska) polszczyzna, a zarazem
inspiruje do przeprowadzenia prac badawczych nad jezykiem dawnych pod-
recznikow w innych regionach funkcjonujacych w podobnej jak na Pomorzu
sytuacji politycznej w okresie zaboréw (np. na Slasku). Autorka, korzystajac
z narzedzi i teorii lingwistyki kulturowej, wykazata, jak przez pryzmat jezyka
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ujawniaja si¢ funkcje tekstu dydaktycznego. Dlatego lektura ksigzki przyniesie
korzy$¢ réwniez nauczycielom polonistom i pedagogom wczesnoszkolnym oraz
katechetom, sktaniajac ich do refleksji nad rola jezyka w ksztatceniu i wycho-
waniu dawniej i dzis.

Helena Synowiec
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Ideologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego
na przyktfadzie podrecznikéw jezyka polskiego z lat 1918—2010
Bydgoszcz 2012

Podreczniki do nauczania jezyka polskiego wielokrotnie juz byty przedmio-
tem analizy. Zajmowano sig ich funkcjonalnoscia, badano integracyjnos¢ §rod-
i miedzyprzedmiotowa, szate graficzna, zawarto$¢ merytoryczna i poprawnos¢
jezykowa. Monografia Agnieszki Rypel wnosi jednak §wieze spojrzenie na ten
rodzaj tekstu, a szczegolnie na zagadnienie relacji migdzy nadawca a docelowym
odbiorca podrgeznika. Autorka, ujmujac podrecznik w szerokich ramach dys-
kursu (precyzyjniej: dyskursu edukacyjnego), decyduje si¢ bowiem na analizg
jednego z jego rozmaitych aspektow — mieszczacego si¢ w wymiarze poznaw-
czym tekstow (autorka nazywa go wymiarem ideologicznym), a odnoszonego do
,»Spotecznie akceptowanych systemow aksjologicznych”, utatwiajacych porzad-
kowanie obrazu $wiata i okreslajacych ,,punkt wyjscia sadow wartosciujacych
rozne zjawiska rzeczywistosci” (s. 9). Celem swych badan czyni za§ wytonienie
réznorodnych sposobdéw wywierania wptywu ideologicznego na mtodego od-
biorcg w ramach dyskursu. Podrecznik do jezyka polskiego staje si¢ — jako je-
den z typowych gatunkéw tego dyskursu — materiatem analitycznym do opra-
cowania tak postawionego problemu. Inne aspekty (jezykowy, komunikacyjny,
integracyjny) funkcjonowania tego gatunku w dyskursie dydaktycznym zostaty
juz w znacznej mierze opisane (jak cho¢by w waznym i wyczerpujacym opraco-
waniu J. Nocon czy w tomie zbiorowym pod redakcje H. Synowiec), przebadano
tez przestania ideologiczne podrecznikéw zwiazane z tozsamoscia ptciowa (np.
w monografii M. Karwatowskiej, J. Szpyry-Koztowskiej). Aspekty tozsamosci
kolektywnej (narodowej, spotecznej, regionalnej, miedzykulturowej) nie byty
dotad przedmiotem poglegbionej analizy, co decyduje o oryginalno$ci opracowa-
nia i o jego wartosci.

W centrum zainteresowania badaczki znalazty si¢ teksty zamieszczone
w podrecznikach do nauczania jezyka polskiego, reprezentujace okres 1918—
2010. Autorka uznata bowiem, ze jezyk polski (dodam: jako jezyk ojczysty)
stluzy najintensywniej do upowszechniania uznanych przez grupe¢ dominujaca
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wartosci kulturowych i idei spoteczno-politycznych, do wplywania na postawe
i warto$ci mtodego pokolenia. Jak wynika z zakresu czasowego podrgcznikdw
objetych badaniem, Agnieszka Rypel zdecydowata si¢ na diagnoze porownaw-
cza, diachroniczna: wybrane tytuty reprezentuja okresy, w ktérych w sposob
znaczacy zmienialy si¢ konteksty spoteczno-polityczne i historyczne (1918—
2010). Samo zestawienie analizowanych podrgcznikéw zostato ograniczone do
przeznaczonych dla etapow ksztalcenia objetych powszechnym obowiazkiem
szkolnym, a wigc, biorac pod uwagg ujecie diachroniczne, badaczka uwzgledni-
fa tylko te, ktore byly skierowane do odbiorcow w wieku od 9 do 15 lat. Skon-
centrowala si¢ tez na tych ksiazkach, ktore zawieraja teksty literackie i teksty
kultury (ze wzgledu na ich nasycenie toposami wykorzystywanymi do konstru-
owania tozsamos$ci narodowej i spolecznej oraz wybranych ideologii). W su-
mie autorka odwotlala si¢ do 78 r6znego typu podrgcznikéw, 50 z nich poddata
szczegotowej analizie, a 28 przywolywala, by przyblizy¢ kontekst omawianych
zagadnien. Materiat to imponujacy i zr6znicowany historycznie. Co godne pod-
kreslenia — przeanalizowany w swej wieloptaszczyznowej, zlozonej struktu-
rze, jako ze A. Rypel przebadala nie tylko tekst gtowny podrecznikow (w swej
wielogatunkowej reprezentacji), ale tez metatekstowe i metadydaktyczne para-
teksty, periteksty, a takze przekazy ikoniczne (umieszczone zarowno w tekscie
glownym, jak i w paratekstach).

Recenzowana monografia jest opracowaniem do$¢ obszernym: obejmuje
siedem rozdziatow, umieszczonych w dwoch czgéciach. Wywod badaczki po-
dzielony jest bowiem na uzasadnienie teoretyczno-erudycyjne oraz czg¢$¢ ana-
lityczna, dotyczaca podrecznikow jezyka polskiego, a obie czegsci stapiaja sig
w jednorodna catos¢. Wywad teoretyczny dotyczy rozwazan skupionych wokoét
problematyki dyskursu oraz sposobow jego interpretowania. A. Rypel precyzuje
w nim stosowane w dalszych rozwazaniach pojecia. W tym miejscu mozna jed-
nak z autorka dyskutowac, czy rzeczywiscie wybrany przez nia termin ,,dyskurs
edukacyjny” (w trakcie analizy nazywany sformalizowanym dyskursem eduka-
cyjnym) najbardziej odpowiada zakresem badanemu przedmiotowi. Wydaje sie,
ze dyskurs edukacyjny ma zbyt szerokie ramy. W sekwencji zdarzen w naucza-
niu instytucjonalnym (w szkole) zaktada si¢ a priori — zwlaszcza w tekstach
skonczonych, jakimi sa podregczniki, przeformatowanie wiedzy z zakresu okre-
$lonej dyscypliny naukowej tak, by stata si¢ ona przystgpna dla odbiorcy niedo-
rostego. Przeformatowanie to ma zasadniczo charakter dydaktyczny. Nawiazuje
do kategorii (dydaktyzmu), ktéra w kazdym tekscie dla niedorostego podmiotu
nauczania jest czyms naturalnym: odpowiednio zastosowana nie zaktada zmia-
ny postawy odbiorcy, ale partycypuje w serii jego zmian naturalnych — w do-
rastaniu i wyrastaniu oraz poszerzaniu wiedzy. Opowiadatabym si¢ wigc w tym
przypadku za nazwaniem typu badanego dyskursu dyskursem dydaktycznym
(jak to uczynita w swym opracowaniu J. Nocon). Takie zalozenie nie zmusza-
loby badaczki do koniecznosci zawegzania zakresu dyskursu edukacyjnego do
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formalnego (a przeciez dyskurs formalny obejmuje rézne inne formy edukacji
instytucjonalnej, takze dorostych — ze znacznym uszczupleniem kategorii dy-
daktyzmu, zaktadajacym odbiorce jedynie ,,mniej uczonego™).

W czgsci teoretycznej autorka zarysowuje takze szeroko konteksty dyskursu
edukacyjnego, wptywajace na ksztalt i zréznicowanie gatunkowe, a odnoszace
si¢ do jego ram spolecznych i kulturowych, wreszcie — przedstawia szczegdlo-
wo metodologi¢ badan wraz z niezb¢dnym instrumentarium pojgciowym (sto-
sowanym pozniej przy eksploracji materiatu, a jednoczesnie bardzo pomocnym
W percepcji opracowania). Staje si¢ nia krytyczna analiza dyskursu — przede
wszystkim w jej dyskursywno-historycznej odmianie. Jest ona szczeg6lnie cen-
na, gdy bada si¢ niejawno$¢ powiazan migdzy dyskursem i spoleczenstwem —
dodatkowo wzbogacona analiza retoryczna.

Zatozenia teoretyczne 1 metodologiczne przekladaja si¢ na czg¢s¢ analitycz-
na. Autorka, zaktadajac w monografii ujecie interdyscyplinarne — uwzglednia
zroznicowane informacje kontekstowe, taczy teorie i procedury badawcze, dzig-
ki czemu obserwujemy badane teksty podrgcznikow z wielu stron. Autorka wia-
cza w swe badania kontekst spoteczny, polityczny i historyczny. Analizuje ramy
poszczegodlnych kontekstow sytuacyjnych (pozajezykowe zmienne spoteczne —
w tym pedagogiczne i instytucjonalne), migdzytekstowe i migdzydyskursywne
zwiazki migdzy tekstami, gatunkami i dyskursami, wreszcie — bezposredni
kontekst jezykowy i tekstowy sktadnikow analizowanych podrecznikéw (tekstu
glownego, paratekstow (jak biogramy i przypisy), peritekstow (tytutéw, mott,
wstepow 1 zakonczen, nazwisk autoréw i notek o nich), a takze wybranych prze-
kazow ikonicznych.

W rozdziatach analitycznych autorka, uzywajac kategorii retorycznych jako
narzedzi, precyzyjnie wskazuje w obserwowanych okresach historycznych na
wykorzystywanie strategii dyskursywnych stuzacych profilowaniu znaczen
przedstawianych w tekstach podrgcznikow — pod katem naktaniania do przyje-
cia przez mtode pokolenie okreslonego ksztattu tozsamosci zbiorowej. Najistot-
niejszymi srodkami uzytymi perswazyjnie okazaty si¢: zré6znicowane toposy
— uniwersalne, aktualne, kulturowe i dyspozycyjne, ktore w funkcji reprezen-
tacyjnej, integrujacej, mobilizujacej 1 delimitacyjnej ,,przyczyniaja si¢ do gene-
rowania emocji taczacych grupg [...], ukazywania hierarchicznych zaleznos$ci
migdzy wartosciami konstytuujacymi grupg oraz do narzucania cztonkom tej
grupy okreslonych zachowan” (s. 303). Sa nimi takze tropy i figury retoryczne
(metafory, hiperbole, emfazy, paradoks, paronomazje), oddziatujace na emocje
odbiorcy 1 wzmacniajace przekaz. Do istotnych srodkow funkcjonalnie perswa-
zyjnych nalezy tez uzycie gatunkoéw, ktore w swej strukturze pragmatycznej
oddzialuja na odbiorcéw dyrektywnie. Tej funkcji stuzy rowniez wprowadzanie
leksyki aktualizujacej uniwersalne watki, motywy i toposy przez jej powiazanie
z konkretng ideologia czy eksplicytne wyrazanie i eksponowanie idei oraz tez
zawartych w tekstach. Autorka wskazuje takze na perswazyjne wykorzystanie



Agnieszka Rypel: Ideologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego... 193

nacechowanej ideologicznie konceptualizacji poje¢ przy zastosowaniu definicji
(opisowo-wyliczajacych, normatywnych i strukturalnych) czy na wzmacnianie
za pomoca przekazu ikonicznego komunikatu na poziomie idei, jak tez na ,,po-
mijanie (tonowanie) problematyki niewygodne;j” (s. 304), wreszcie — na prze-
kazywanie przestan ideologicznych na poziomie niejawnym za pomoca topo-
sow kulturowych.

W lingwistycznej analizie topiki wykorzystywanej do promowania ideologii
wladzy w okresie mi¢gdzywojennym i w PRL niezbg¢dne wydaje si¢ jednak do-
datkowe wyjasnienie (w rozdziale V pt. Toposy ksztaltujqce nacechowangq ideo-
logicznie zbiorowq tozsamos¢ narodowq i spotecznq): przy stusznym zatozeniu,
ze wprowadzenie do tekstow odpowiednich zwrotow adresatywnych moze stu-
zy¢ ksztattowaniu jezyka wladzy — doprecyzowania w przypisie wymagatoby
przyporzadkowanie rzeczownika pan/pani do kategorii zaimka, zwlaszcza kie-
dy nie przynalezy on do form adresatywnych (s. 233—234)!. Rzeczownik ten
mozna uzna¢ w formach adresatywnych za substytut zaimka 2 os. lub forme
(homonimiczna) zaimkowa zastgpujaca zaimek dystansu 2 os.%, jednak i taka
kategoryzacja wymagataby objasnienia w odwotaniu.

Wyjatkowy sens poznawczy maja w monografii obszerne fragmenty w czg-
$ci analitycznej, ktore nie odnosza si¢ do perswazyjnosci tekstu glownego
w podrecznikach, ale do takich komponentow tekstu, w ktorych naktanianie do
przyjecia okre$lonych postaw jest funkcja naddana, a ktore odbiorcy najtrud-
niej rozszyfrowac i odrzuci¢. Mysle tu o badaniu paratekstow czy peritekstow,
np. o precyzyjnej analizie dotyczacej perswazyjnosci przypisow rzeczowych
i stownikowych (w rozdziale IV) czy toposow zwiazanych z symbolami narodo-
wymi (w rozdziale V), o analizie dotyczacej ideologicznej perswazyjno$ci peri-
tekstow (caty rozdziatl VI) czy tez czgsci poswigconej wywieraniu wpltywu na
mtodych odbiorcow za posrednictwem ukrytego programu podrgcznikéw (roz-
dziat VII). Przy ostatnim zagadnieniu (program ukryty) nie przeceniatabym
jednak w kazdym punkcie obserwacji tekstow metody KAD, gdyz niezaleznie
od faktu, ze wzmocniona analiza retoryczna stwarza precyzyjne mechanizmy
opisu, nie rozstrzyga ostatecznie o pewnej przypadkowosci czy nieswiadomym
doborze materiatow do badanych podrgcznikow (mysle tu zwlaszcza o podrgcz-
nikach najnowszych, pisanych czgsto w zbyt krotkim czasie, w ktorych selekcja
tekstow czy materiatu ikonicznego, wybor konkretnych przyktadow, moze wy-
nikac z ich lepszej dostgpnosci). By¢ moze, pewnym rozwiazaniem bytoby dal-
sze rozbudowanie w opisie kontekstu dyskursywnego (a konkretnie problemu

! Zastosowanie takiego przyporzadkowania gramatycznego, kiedy rzeczownik nie wchodzi
do zwrotu adresatywnego, nalezy uzna¢ za btedne.

2 Por. K. Pisarkowa: Jak sie tytutujemy i zwracamy do drugich. ,,JJ¢zyk Polski” 1979, nr 1,
s. 5—17; G. Stone: W sprawie charakterystyki gramatycznej wyrazow pan, pani, panstwo. ,,Stu-
dia z Filologii Polskiej i Stowianskiej” 1981, nr 20, s. 39—43; M. Lazinski: O panach i paniach.
Polskie rzeczowniki tytularne i ich asymetria rodzajowo-pitciowa. Warszawa 2006.
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autorstwa, gdyz podczas tworzenia podr¢cznikéw nieraz mamy do czynienia
z wieloma ,,Sciezkami” autorskimi, np. autor doboru tekstow i samych tekstow
ma niewielki wpltyw na ich ostateczny uklad w strukturze podrecznika, czy
w tzw. typografii, moze tez mie¢ niewielki lub niepetny wplyw na materiat
ilustracyjny — w takim przypadku moze doj$¢ do rozbieznosci migdzy budo-
wang — przez wielu autoréw — i ostateczna perswazyjnoscia). Watpliwosci te
$wiadcza jednak o istotnosci przeprowadzonych przez Agnieszke Rypel badan,
jak tez o potrzebie ich kontynuowania.

Rozwazania teoretyczne i prezentacja badan, a takze wnioski wyciagnigte
na ich podstawie wyczerpujaco odpowiadaja na postawione na poczatku mono-
grafii pytanie o sposob, w jaki podreczniki w réznych warstwach tekstowych
— w calej swej zlozonosci strukturalnej, spelniaja role narzedzi nacechowa-
nej ideologicznie socjalizacji 1 enkulturacji mtodego pokolenia — jak to czy-
nity w przesztosci i jak t¢ funkcje wypelniaja dzisiaj. To celna diagnoza w ujg-
ciu diachronicznym, przyporzadkowujaca liczne $rodki perswazji strategiom
shuzacym do przyjmowania okreslonego ksztaltu tozsamosci zbiorowej przez
uczniow.

Publikacja jest cenna takze ze wzgledu na mozliwos$¢ wyzyskania badan
w odniesieniu do wspotczesnych podrecznikow jezyka polskiego. Autorka uka-
zuje bowiem réwniez obecne tendencje w sposobie ksztaltowania tozsamosci
narodowej i grupowej mtodych ludzi. Wyraznie okre$la trudne ,,miejsca do
uzupelnienia”, przemyslenia i rozwiazania, co pozwala zastanowi¢ si¢ nad per-
spektywami wykorzystania zastosowanych w badaniach metod opisu i analizy
w dydaktyce polonistycznej, a samo opracowanie czyni interesujacym dlajezyko-
znawcow, dydaktykow jezyka i literatury oraz nauczycieli polonistow.

Bernadeta Niesporek-Szamburska



Maria Pilch (1912—1990)

W setng rocznice urodzin beskidzkiej pisarki
Red. Renata Czyz

Wista 2012

Ksigzka pod redakcja Renaty Czyz jest wartoSciowa publikacja i mimo nie-
wielkiej objetosci — bogata w réznorodne tresci, przygotowana wedtug regut
popularnonaukowej czy wrecz naukowej pracy zbiorowej dla przynajmniej kil-
ku grup adresatow. Jej celem jest przyblizenie osoby Marii Pilch i jej dzieta.

Skromna oktadka nawiazuje plastycznie i typograficznie do pracy zawodo-
wej 1 pisarskiej bohaterki tomu; przypomina bowiem oktadke szkolnego dzien-
nika z charakterystyczna nalepka, na ktérej umieszczono tytut publikacji. Na
oktadce wyroznia sig kilka stow odrecznego pisma: Pilch Maria, wych. [wycho-
wawca lub wychowawczyni — E.O.] kl. 7 a.

Na publikacje sktada si¢ pigc¢ tekstow, ktore autorzy przedstawili jako refe-
raty na konferencji w Wisle 9 lutego 2012 roku, a takze bibliografia prac Marii
Pilch, cztery wiersze Jana Sztaudyngera, noty o autorach, indeks nazwisk oraz
zestaw kilkunastu fotografii.

Danuta Szczypka, historyk i pedagog z Wisty, przybliza fakty z zycia i pra-
cy zawodowej Marii Pilch, ktora byla najprawdopodobniej pierwsza wislanska
nauczycielka z ukoniczonym seminarium nauczycielskim (w 1931 roku w Kra-
kowie). W zawodzie pracowata od 1933 roku, najpierw w Katowicach, potem
w Siemianowicach Slaskich, gdzie gosciem jej uczniow byt Gustaw Morcinek,
a od zakonczenia wojny — w Wisle jako nauczycielka jezyka polskiego i hi-
storii, az do przej$cia na emerytur¢ w 1966 roku. Stosujac si¢ do prawa z 1926
roku, nie zalozyta rodziny. Jako pisarka debiutowala w 1928 roku tekstem Spod
goralskiej strzechy.

Artykuty Matgorzaty Kiere$ (etnografa i muzealnika), Jana Kajfosza (po-
lonisty, germanisty i filozofa), Lucji Dawid (literaturoznawcy i pedagoga)
oraz Renaty Czyz (polonistki, religio- i bibliotekoznawczyni) dotycza dorob-
ku pismienniczego Marii Pilch, a zwlaszcza jej trzech ksiazek: Wista, wies
stowiansko-ewangelicka (1948), Wista naszych przodkow (1979) oraz Ze starej
Wisty (1986), w ktorych ,,wszystko jest z Wisty i o Wisle”.
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Autorzy rozpraw wskazuja na dokumentalno-etnograficzny charakter litera-
ckiego pisarstwa Marii Pilch (,,wislanskiej dokumentalistki”), ktére przybierato
forme matych proz (L. Dawid). Maria Pilch wzorowala si¢ na pracach Bogumi-
ta Hoffa oraz Marii Wystouch. Pisata o miejscach, ludziach i sprawach, ktore
znata od dziecka, pozyskiwata tez materiat podczas badan terenowych (wywia-
dy) oraz kwerend w archiwach parafialnych i innych zrédlach historycznych,
ale poszukiwata ,wlasnego indywidualnego stylu i sposobu opisywania kultu-
ry ludowej wislanskiej spotecznosci” (s. 18), tworzonej przez zasiedziate rody,
ewangelickiej, ze swoja mowa gwarowa (do ksiazek i artykutow Maria Pilch
dodawata stowniczki) oraz kulturg materialng i duchowa. Kajfosz uwaza Ma-
ri¢ Pilch za autork¢ kompetentna w dziedzinie etnografii: ,,Systemy, praktyki
spoteczne, wyobrazenia, przekonania i dylematy egzystencjalne mieszkancéw
Wisty jej dziecinstwa moze [...] rozumie¢ od wewnatrz” (s. 32). Twierdzi, ze
jej realistyczne narracje wspomnieniowe pokazuja roznorodny, skomplikowany
obraz Wisty, sa wigc refleksyjne, krytyczne i wiarygodne.

Lucja Dawid wymienia trzy najwazniejsze motywy prozy Marii Pilch,
a mianowicie: miejsce, doswiadczenie i pamigc¢, zaliczajac tg proze¢ do literatu-
ry matych ojczyzn. Przekonuje, ze beskidzka pisarka, wychodzac z rodzinnego
domu, wspominajac ojczyma, Pawta Raszke, ktory byt przez wiele lat wojtem
Wisty, zauwaza w calej spotecznosci wislanskiej takie wartosci, jak: pracowi-
tos¢, odpowiedzialnos¢, skrupulatnosé i obowiazkowosé. L. Dawid, rozumiejac,
ze pisarstwo nie mogto wypetnia¢ zycia wislanki, wysoko ocenia bogactwo te-
matyczne i topograficzne utworow Marii Pilch, stworzenie galerii postaci oraz
umiejetnosci opisywania — drobiazgowego, plastycznego, wyrazistego.

Zestawienie bibliograficzne wskazuje na dorobek Marii Pilch; wymienione
s jej trzy ksiazki, osiemdziesiat sze$¢ opublikowanych artykulow oraz szesc-
dziesiat cztery rekopisy (maszynopisy z recznymi dopiskami), a takze prawie
trzydziesci opracowan na jej temat. Renata Czyz rzetelnie wyjasnia zasady spo-
rzadzenia bibliografii, podaje zrodta i wskazuje na pozycje nieodnalezione, za-
ktadajac mozliwo$¢ uzupetnien lub korekt.

W ksiazce zamieszczono 28 fotografii, gldwnie z lat trzydziestych i szesc-
dziesiatych XX wieku; sa wsrod nich zdjecia samej Marii Pilch, a takze zdjgcia
zbiorowe, na ktorych Maria Pilch jest z rodzing badz znajomymi — w sytuacjach
rodzinnych, towarzyskich, sportowych czy oficjalnych. Na pierwszym zdjgciu wi-
da¢ rodzinny dom pani Marii — gospodarstwo U Swierczka, a ostatnia fotogra-
fia pochodzi z roku 1986, kiedy pisarka podpisuje na spotkaniu autorskim swoja
ksiazke Ze starej Wisty. Z fotograficzng synteza zycia Marii Pilch koresponduje
fragment rozprawy Lucji Dawid: ,,W jej biografii trudno doszukac si¢ niezwykto-
$ci, dostrzec natomiast mozna gorycz wczesnie przez ojca osieroconego dziecka,
surowe dziecinstwo, »gorna« mtodos¢ petna ambitnych planow, ale i kompleksow
prowincjusza, dojrzato$¢ podporzadkowana pracy nauczycielskiej i spotecznej,
wreszcie samotng i trudna staro$¢ naznaczona utratag wzroku” (s. 50).
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O spotkaniach Marii Pilch (niektore z nich uwieczniono na fotografiach) ze
znanymi ludzmi, ktorzy bywali w Wisle, a poznawszy ja, czynili pisarke i na-
uczycielke pierwowzorem literackim lub adresatka wtasnych tekstow (Morci-
nek, Sztaudynger), napisata Renata Czyz. W artykule zwrdcila rowniez uwage
na fakt, ze Maria Pilch uprawiata biografistyke, opisujac epizodyczne pobyty
pisarzy w Wisle czy piszac biogramy duchownych lub nauczycieli.

Trudno przeceni¢ znaczenie takich tekstow, jak recenzowana publikacja —
dla udokumentowania loséw i tworczej dziatalno$ci Marii Pilch, wzbogacenia
opisu Wisty i jej spotecznos$ci, oddania szacunku osobie, ktora godnie przezyta
swoje zycie, pozostawiajac po sobie trwaly $lad nie tylko we wspomnieniach
tych, ktorzy ja znali, ale takze we wlasnej tworczosci literackiej. W Wisle pigk-
nie uczczono setna roczniceg urodzin znakomitej wislanki, zgodnie z jej wtasna
dewiza: ,,Szukam pigkna, chce si¢ dopatrze¢ wartosci w spusciznie przeszio-
$ci” (s. 7) oraz z przestaniem wiersza Sztaudyngera jej dedykowanego: ,,Ach ja
uwielbia¢, / w tym nie ma wstydu. / Ona jest przeciez / dusza Beskidu” (s. 79).
By¢ moze warto rozwazy¢ mozliwos¢ wznowienia tekstow Marii Pilch oraz
rozwinigcia problemow, o ktérych autorzy tomu pisali, ze nie zostaly w petni
potwierdzone czy zbadane.

Ewa Ogloza



Witold BOBINSKI

Teksty w lustrze ekranu
Okofofilmowa strategia ksztafcenia literacko-kulturowego
Krakow 2011

Nauczyciel polonista w szkole i pedagog akademicki, filmoznawca z zami-
lowania, autor ksiazek dla mtodych adeptow kinofilii (Idziemy do kina!, Krakéw
1995) oraz dla nauczycieli (Drugi oddech polonisty. Inspiracje, pomysty, pro-
pozycje metodyczne dla nauczycieli szkol podstawowych, Warszawa 1996) —
Witold Bobinski od lat taczy praktyke dydaktyczna w szkole i na uniwersytecie
z naukowym (a przede wszystkim metodycznym) ujeciem szkolnej edukacji fil-
mowej. W Wydawnictwie Universitas ukazala si¢ jego nowa praca Teksty w [u-
strze ekranu. Okolofilmowa strategia ksztatcenia literacko-kulturowego, ktora
podsumowuje dotychczasowe propozycje dydaktyczne oraz studia badawcze
autora nad wprowadzaniem komponentu filmowego do dydaktyki polonistycz-
nej. Ksiazka ta, napisana bardzo przystgpnym jezykiem i logicznie skompono-
wana, jest pozycja bardzo warto$ciowa zaréwno dla dyskursu naukowego o roli
filmu w ksztatceniu literacko-kulturowym, jak i dla praktyki polonistow szkol-
nych oraz dla edukatorow filmowych z instytucji pozaszkolnych.

Autor podejmuje si¢ zadania pionierskiego na gruncie literatury metodycz-
nej zorientowanej na edukacje filmowa: proponuje bardzo interesujace i rozbu-
dowane narzedzia dydaktyczne oraz szkicuje pejzaz refleksji teoretycznofilmo-
wej z perspektywy jej zastosowan w szkolnym ksztalceniu polonistycznym,
rozumianym tu szerzej jako ksztatcenie kulturowe. Bardzo warto$ciowa czescia
pracy jest rowniez obszerny rys historyczny, opisujacy modele edukacji filmo-
wej w roznych krajach (Stany Zjednoczone, Kanada, Wielka Brytania) oraz ana-
lizujacy wnikliwie obecnos$¢ filmu w podstawach programowych przedmiotu
jezyk polski w polskim systemie oswiatowym.

Wywodd Bobinskiego podzielony zostal na szes¢ czgsci, z ktorych trzy po-
czatkowe nazwaé mozna teoretycznymi, a kolejne trzy — praktycznymi. Autor
rozpoczyna zatem od syntezy tych teorii filmu, ktore zaktadaja jego podobien-
stwo do tekstu (literackiego), zmierzajac do ustalenia podstawowych zatozen
decydujacych o postawie odbiorczej i strategii interpretacyjnej, jaka sta¢ ma
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u podstaw szkolnej edukacji filmowej na lekcjach jezyka polskiego. Czg$¢ dru-
ga ksiazki to historyczny przeglad programow edukacji filmowej w kraju i za
granica. W czeg$ci trzeciej, opierajac si¢ na dotychczasowych do§wiadczeniach
polonistyki szkolnej, Bobinski doprecyzowuje fundamenty swej ,,0kotofilmo-
wej strategii ksztalcenia literacko-kulturowego”, wynikajacej z zatozen meto-
dologicznych okreslonych na poczatku ksiazki. Czg$ci czwarta, piata i szosta
to opis zawartosci ,,polek” warsztatu nauczyciela, ,,ktory to warsztat obejmuje
rozmaite typy dziatan i sposoby (okolicznosci) ich zastosowania” (s. 317). Na
pierwszej ,,potce” zgromadzono narzedzia do rozpoznawania i porownywania
roznych typow narracji literackiej i filmowej (czg$¢ czwarta), na drugiej — in-
strumenty pomocne przy tropieniu filmowych aspektéw dziet literackich, na
trzeciej za$ polonista znajdzie te narzedzia, ktore pozwola transponowac wy-
znaczniki literatury (np. poetycko$¢) na obraz filmowy.

Dobrane ze znawstwem konteksty teoretyczne w pierwszej czesci skupio-
ne zostaty wokoét zagadnien ,,Literatura, film, czytanie”. To rozdziat nie tylko
fundamentalny dla sformutowania dalej zaprezentowanych narz¢dzi dydaktycz-
nych, lecz rowniez niezwykle interesujacy z punktu widzenia akademickiego
filmoznawstwa. Autor prezentuje od§wiezajace ujgcie historycznych juz refleks;ji
nad ,,jezykowoscia” i ,,tekstowoscia” filmu, ktére nierzadko popadty w nietaske
posrod zwolennikoéw niezaleznos$ci siddmej sztuki od sztuk stowa. Przywotujac
poglady Siegfrieda Kracauera, Beli Balazsa, Lwa Kuleszowa czy — z polskich
badaczy — Bolestawa Lewickiego i Jerzego Ptazewskiego, Bobinski stara sig
wytyczy¢ nietatwa i kreta Sciezke, ktora prowadzi¢ miataby od jezyka 1 lite-
ratury do filmu rozumianego jako wypowiedzi przeznaczonej do odczytania.
Akcentujac rolg aktywnos$ci widza w procesie postrzegania i rozumienia filmu,
badacz powtarza pytanie kognitywnej teorii filmu, zadawane m. in. przez Da-
vida Bordwella: ,,Co widz robi z filmem”? (s. 39). O ile jednak dla Bordwella
sposob rozumienia filmu nie jest czytaniem, o tyle dla Bobinskiego odbior filmu
przez widza przypomina lekturg tekstu.

Teoria, ktora wedle autora Tekstow... zawiesza nierozwiazywalny kon-
flikt dotyczacy ,,jezykowosci” (koniecznie pisanej w cudzystowie) filmu, jest
semiotyczno-komunikacyjne ujecie Sola Wortha, zgodnie z ktérym film jest
przekazem ztozonym z elementéw znaczacych i mozliwych do odcyfrowania
przy uzyciu kodu wizualnego. Laczac wytyczne Wortha z metaforycznym wy-
wodem Ricciotta Canuda o ekranie jako jednostronicowej ksiazce, dochodzi
Bobinski do stanowiska, iz ,,Film — to jezyk niewerbalny, ktory szuka swoich
glosek i stow w ruchomych obrazach i sprawia, ze ekran jest ksiazka” (s. 27).
Swiadomy koniecznosci uproszczen, jakie na swe potrzeby wypracowa¢ musi
dydaktyka (szerzej na s. 38), autor decyduje si¢ na przyjecie optyki jezykowo-
-tekstowej, zgodnie z ktora film w szkole traktowany jest jako alternatywny
dla literackiego sposob komunikacji znaczen, mozliwych do zinterpretowania
i porownania z tymi ptynacymi z dziet literatury.
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,»lekstowo$¢” czy tez ,tekstualno$¢” filmu jako punkt wyjscia dla eduka-
cji polonistycznej wywiedziona zostaje rowniez z pola refleksji semiotyczno-
-komunikacyjnej. Opierajac si¢ na ustaleniach Christiana Metza, Rolanda
Barthes’a czy na metodologicznym podej$ciu Andrzeja Gwozdzia, Bobinski ak-
centuje ,,przyliteracko$¢” filmu jako tekstu kultury, ktora to cecha ma kluczowe
znaczenie dla dydaktyki. A zatem, przy zatozeniach, iz ,,tekst literacki jest zrod-
fem paradygmatu tekstualno$ci, to wszelkie inne teksty sa wariantywnymi, pa-
ralelnymi, mniej lub bardziej analogicznymi wersjami tego paradygmatu. To, co
jest najmniejszym wspolnym mianownikiem, to znakowa struktura i fenomen
znaczacosci” (s. 36). W konsekwencji, widz-czytelnik (w tym wypadku uczen)
postrzega film w sposdb podobny do percypowania dzieta literackiego, a aktyw-
no$cia wspolng jednemu i drugiemu odczytywaniu jest odnajdywanie znaczen
wpisanych w tekst oraz ich nadawanie na podstawie wlasnych doswiadczen.

Cze¢s¢ druga ksiazki, zatytutowana Szkota i film. Dzieje milosci niespetnio-
nej, to lektura obowigzkowa zaréwno dla nauczycieli polonistow, jak i dla wy-
ktadowcow akademickich, ktorzy poza uniwersytetami dzialaja w programach
wszelkich akademii filmowych dla szkot. Przeglad zagranicznych koncepcji
edukacji filmowej wzbogaca perspektywe ogladu tego arcyciekawego zjawiska:
w strategiach dydaktycznych na przestrzeni dekad jak w zwierciadle odbijaty
si¢ zmieniajace si¢ teorie dotyczace zaleznosci badz autonomii filmu wzgledem
innych sztuk, swoistych wtasciwosci medium filmu czy tez opowiesci i tematdéw
przedstawianych w ruchomych obrazach. Najcenniejsze dla polskich polonistow
i edukatorow filmowych sa szczegdtowe informacje zwigzane z pozycja filmu
w ksztatceniu polonistycznym i kulturowym, jaka wyznacza ministerialna pod-
stawa programowa.

Na uwage zashluguje réwniez fragment 4. drugiej czgSci, poswigcony pi-
lotazowemu programowi z konca lat osiemdziesiatych XX wieku, prowadzo-
nemu przez zespol 16dzkich nauczycieli i wyktadowcow pod wodza Eweliny
Nurczynskiej-Fidelskiej. Bobinski przypomina zalozenia najcickawszej i naj-
szerzej zakrojonej inicjatywy filmoznawczej w polskim szkolnictwie, ktorej
wagi nie mozna przeceni¢ i o ktorej przypominac nalezy. Prace (scenariusze
lekcji, wytyczne metodyczne, przyczynki do stworzenia kanonu) powstate za
sprawa programu Nurczynskiej-Fidelskiej do dzi§ stanowi¢ moga zbior wska-
zowek dla wszystkich nauczycieli, ktorzy chca wprowadzac na lekcje jezyka
polskiego rzetelnie opracowany materiat filmowy, cho¢ spektrum ,tematycz-
ne” 16dzkich dziatan to przede wszystkim adaptacje literatury oraz klasyka
historycznego juz polskiego kina. Wspotczesnie pojawia si¢ coraz wigcej in-
strumentow dydaktycznych do zastosowania w spotkaniu z kinem najnowszym
(Bobinski rowniez przywotuje jeden z ogdlnopolskich programéw — Nowe
Horyzonty Edukacji Filmowej), z ktoérych warto i nalezy korzysta¢, jednak rola
solidnej podbudowy metodycznej i metodologicznej pozostaje nie do przecenie-
nia. Kazdy autor pomocy edukacyjnych do wykorzystania w szkole po projekcji
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filmu powinien zapoznac si¢ z istniejacymi wytycznymi programowymi oraz
z opracowanym przez Bobinskiego tlem teoretycznym, przede wszystkim aby
uniknaé pojawiajacej si¢ w wielu dostepnych scenariuszach ,,instrumentaliza-
cji” filmu do funkc;ji ilustracji danego zagadnienia, co zubaza niezbgdnag analizg
warsztatowa majaca na celu wykazanie specyficznych elementéw sktadowych
tekstu kultury, jakim jest film w szkole.

Coraz blizej propozycji praktycznych prowadzi czytelnika rozdziat trzeci
Tekstow. .., skupiony na szkolnych aplikacjach wypracowanych w dwoch po-
przednich cze$ciach uje¢ teoretycznych. Metoda najbardziej adekwatna do
prowadzenia szkolnej analizy i interpretacji filmu jest wedle Bobinskiego poe-
tyka intersemiotyczna, stojaca u podstaw okotofilmowej strategii ksztatcenia
literacko-kulturowego. Poetyka ta ma by¢ ,,w istocie transsemiotyczna (czy
transmedialna), gdyz jej narzedzia (np. pojgcie metafory) pozwalajq identyfi-
kowac i interpretowac figury stylistyczne o podobnej strukturze (czy mecha-
nizmie), ale odmiennej (i niekoniecznie jednolitej) tozsamos$ci semiotycznej”
(s. 120). Autor ksiazki argumentuje, iz jest to najlepsza strategia dydaktyczna,
poniewaz przygotowuje ucznia do uczestniczenia w kulturze wielo$ci prze-
kazow 1 réznorodnosci tekstow kultury, umacniajac jego kompetencje widza-
-czytelnika wszystkich odmian zjawisk tekstualnych. Poniewaz percepcja wzro-
kowa stoi u podstaw opisanego przez Mitchella ,,zwrotu ikonicznego”, ktory na
powrdt ustanowit widzenie i patrzenie jako podstawowa aktywnos$¢ poznawcza
cztowieka, obecnos¢ filmu — traktowanego jako tekst kultury — w ksztatceniu
polonistycznym jest niezaprzeczalnie konieczna. Przechodzac do czesci prak-
tycznej ksiazki, Bobinski proponuje autorski kanon dziet filmowych, jakie po-
jawi¢ sig moga na poszczegolnych szczeblach edukacji, wraz z zestawem pojgé
i zagadnien, ktore nalezy wprowadza¢ od najmtodszych lat.

Czesci ,,warsztatowe” ksiagzki Bobinskiego to obszerne propozycje kon-
kretnych dziatan dydaktycznych, ktore realizuja opisang strategi¢ ksztatcenia.
Kazda ,,potka” warsztatu opiera si¢ na solidnych podstawach teoretycznych,
wyjasniajacych zastosowane rozwiazania metodyczne. Uktad tekstu jest prze-
mys$lany i przejrzyscie skomponowany, wyttuszczenia pomoga czytelnikowi-
-nauczycielowi wyluska¢ najwazniejsze zagadnienia poruszane na lekcjach
o narracji, filmowosci literatury czy poetyckosci filmow. W ramach zapisano
sformutowania polecen dla uczniow. Bobinski skrupulatnie dobrat przyktady
filmowe, ktore utatwi¢ maja zrozumienie mechanizmow narracji pierwszooso-
bowej, figuralnej i auktor(i)alnej (m. in. Forrest Gump, rez. R. Zemeckis, 1994;
Pan Tadeusz, rez. A. Wajda, 1999; Vicky, Cristina, Barcelona, rez. W. Allen,
2008) w rytmie dziatan lekcyjnych: konfrontacja — refleksja konkluzja
(s. 169). Czes¢ piata, poswigcona ,filmowemu czytaniu tekstu”, wprowadza
problem prefilmowosci literatury i wizualizacji tekstu, opartego w refleksjach
m.in. Wlodziemierza Boleckiego, Dereka Attridge’a, Romana Ingardena i Sta-
nistawa Lema. W propozycjach metodycznych Bobinski przedstawia zadania
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eksplorujace plan gatunku, plan poetyki i plan interpretacji. Korzysta przy tym
z zestawu tekstow literackich takich jak Pan Tadeusz, Grazyna czy Dziady Ada-
ma Mickiewicza, wiersze Krzysztofa Kamila Baczynskiego i Lautréamonta,
ktore na lekcjach maja zostac ,,przettumaczone” — w mysl przektadu interse-
miotycznego — na obrazy filmowe: uczniowie tworza scenopisy i scenariusze.
Kolejna cze$¢ ksiazki, Poezja (nie tylko) w ruchomych obrazach, zawiera mate-
riat taczacy analizg i interpretacje fotografii w mysl metody studium i punctum
Rolanda Barthes’a z refleksja na temat przetozenia pojecia metafory i symbolu
z literatury na ,,jezyk obrazow”. Wszystkie zaproponowane w rozdziatach ,,war-
sztatowych” ¢wiczenia sa bardzo szczegdtowo opisane, zawieraja przyktadowe
rozwiazania i wytyczaja dalsze $ciezki interpretacji dziet literackich, fotogra-
ficznych i filmowych.

Ksiazka Witolda Bobinskiego przedstawia bardzo wyraziste odbicie ,,teks-
tow w lustrze ekranu”, w ktérym autor sam przeglada si¢ wraz ze swymi lek-
turami od wielu lat. Ta szczegolna praca metodyczna, na bardzo wysokim po-
ziomie teoretycznofilmowym, moze stuzy¢ jako podrecznik oraz inspiracja dla
wszystkich nauczycieli polonistow i wyktadowcow zwiazanych z programa-
mi edukacji filmowej. Przedstawione przez Bobinskiego ,,uj¢cia metodyczne”
sprawdza si¢ nie tylko w szkole, ale — po odpowiednich modyfikacjach — tak-
ze w pozaszkolnych przestrzeniach spotkania z filmem, jakie coraz czg¢sciej ot-
wieraja si¢ dla ucznidow (a co za tym idzie — dla nauczycieli).

Posrod pojawiajacych si¢ weiaz nowych programéw edukacji filmowe;j, opra-
cowywanych przez instytucje pozaszkolne, praca, ktdra zapewniataby czytelni-
kom rzetelna kontekstualizacje teoretyczna oraz drobiazgowo opracowana strate-
gi¢ wlaczania filmu do ksztatcenia literacko-kulturowego, byla niezaprzeczalnie
potrzebna. Dobrze sig stalo, iz powstata, i to wyszta spod piora doswiadczonego
specjalisty zar6wno w dziedzinie polonistyki szkolnej i akademickiej, jak i filmo-
znawstwa. Ksiazka Bobinskiego powinna zreszta wej$¢ rowniez do kanonu lektur
proponowanych studentom filmoznawstwa, gdyz zaprezentowany w niej wywod
przekonuje, iz rozliczne teorie filmu wciaz maja wpltyw na opisywanie i rozumie-
nie filmu. Nawet jesli zostaly zapomniane lub staty si¢ mniej popularne w obli-
czu ,,modnych”, nowych propozycji, okazuja si¢ ciagle uzyteczne dla doglgbnej
analizy i interpretacji nie tylko filmu, ale i relacji migedzy dzietami rozmaitych
dziedzin sztuki, tu rozumianych jako teksty kultury. Perspektywa dydaktycz-
na pozwala zweryfikowa¢ adekwatnos$¢ licznych ujeé teoretycznofilmowych do
praktyki odbiorczej widza. W tym przypadku — widza mtodego, ktory ksztattuje
dopiero swa sprawno$¢ analityczna i interpretacyjna. Drogowskazy ustawione na
tej drodze przez Witolda Bobinskiego z pewnoscia poprowadza kazdego adepta
ekranowych obrazéw w strong §wiadomego ogladania stronic(y) ekranu.

Justyna Budzik



Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki
dydaktyki ksztatcenia polonistycznego

T. 1. Red. Maria Kwiatkowska-Ratajczak

Poznan 2011

Podejmujac probe opisu obszernej publikacji pod redakcja Marii Kwiat-
kowskiej-Ratajczak, nalezatoby w pierwszej kolejnosci odnies¢ si¢ do fragmentu
recenzji Zenona Urygi, ktory zauwaza, ze: ,,Brak odpowiednich cato$ciowych
i systematycznych kompendiow bardzo utrudnia studentom wiazanie praktycz-
nych, ¢wiczeniowych obserwacji lekcji jezyka polskiego ze specjalistyczna teo-
rig ksztalcenia jezykowego, literackiego i kulturowego. Ostatnie systematyczne
opracowania tej problematyki powstaty 40 lat temu” (zob. oktadka ksiazki).

Rzeczywiscie, wyzwanie podjete przez autorow ksiazki, poznanskie grono
dydaktykow: Marig Kwiatkowska-Ratajczak, Bozeng Chrzastowska, Wiestawe
Wantuch, Agate Wojtowicz-Stefanska, Krzysztofa Koca oraz Mirostawa Wo-
balisa imponuje nie tylko zasiggiem tematycznym obejmujacym problematyke
ksztalcenia jgzykowego, literackiego i kulturowego na trzech poziomach na-
uczania, ale przede wszystkim utylitarnym charakterem publikacji skierowanej
przeciez do szerokiego kregu odbiorcow, poczawszy od nauczycieli pracujacych
w szkole, a skonczywszy na studentach polonistyki. Zreszta ta wieloadresowos$¢
nie powinna dziwi¢ — zawarte w ksiazce materiaty odwotuja si¢ do badan dy-
daktycznych oraz praktyki nauczania szkolnego i akademickiego.

Z pewnoscia ,,uzyteczno$¢” publikacji byta priorytetem jej tworcow. Jak
przekonuje redaktorka, kazda z opisanych innowacji lub metod zostata spraw-
dzona w kontakcie z uczniami, prze¢wiczona ze studentami lub wyprowadzo-
na z obserwacji edukacyjnej rzeczywistosci. Juz we wstgpie ksiazki Maria
Kwiatkowska-Ratajczak zauwaza, ze podrecznik z zakresu metodyki nauczania
jezyka polskiego powinien ,,budowac podstawy do zdobywania kompetencji na-
uczycielskich. Dydaktyczny profesjonalizm wymaga polaczenia $wiadomosci
przedmiotowej — wiem, e, umiej¢tnosci metodycznych — wiem, jak oraz zna-
jomosci przestanek teoretycznych — wiem, dlaczego tak” (s. 8).

W budowaniu tej spojnej swiadomosci dydaktycznej pomaga zapewne nie-
zwykle przejrzysta kompozycja przyj¢ta przez redaktorke tomu.
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Publikacje otwieraja Preliminaria, ktore stanowia czytelne przygotowanie
do artykutow podejmujacych juz konkretne zagadnienia metodyczne. Bozena
Chrzastowska, Maria Kwiatkowska-Ratajczak i Krzysztof Koc — autorzy teks-
tow zamieszczonych w tej czesci ksiazki zajmuja si¢ problematyka dotyczaca
tozsamosci metodyki polonistycznej, réznic migdzy ,,dawna” a ,,nowa” dydak-
tyka czy filozofii nauczania.

Juz te trzy artykuly otwierajace ksiazke wyraznie definiuja reguty kom-
pozycyjne pozostatych tekstow wchodzacych w sklad omawianego tomu.
Autorzy, cho¢ zajmuja si¢ zagadnieniami teoretycznymi, to jednak przede
wszystkim podejmuja probg nachylenia refleksji dydaktycznej ku praktycznym
¢wiczeniom, mozliwym do przeprowadzenia podczas uniwersyteckich zajec
z dydaktyki lub wprowadzajacym czytelnika w zagadnienia proponowane
w artykutach. Przykladem takiego ujgcia sa ¢wiczenia zaproponowane przez
Mari¢ Kwiatkowska-Ratajczak. Zachgcaja one do aktywnej lektury tekstu me-
todycznego: ,,Przed przystapieniem do lektury rozdziatu proponujemy refleksje
nad trzema podanymi nizej cytatami. Prosz¢ wyjasni¢, na jakie ogodlne prawid-
lowosci dotyczace nauczania i uczenia si¢ wskazuja autorzy tych wypowie-
dzi dydaktycznych” (s. 29). Podobna strategi¢ stosuje Bozena Chrzastowska,
namawiajac czytelnika do refleksji nad istota interdyscyplinarno$ci metodyki
jezyka polskiego (s. 14).

Jeszcze jedna reguta kompozycji przyjeta przez wszystkich autorow tekstow
sa: umieszczone na koncu kazdego artykulu podsumowanie, proponowane ¢wi-
czenia zwigzane z tematyka artykutu i bibliografia zawierajaca kanoniczne, ale
rowniez najnowsze publikacje dotyczace problematyki danego rozdziatu.

Czgs¢ 1 publikacji pod tytutem Uczen miesci teksty dotyczace psycholo-
gicznych zrodet wiedzy o uczniu, doboru tresci ksztatcenia, samoksztatcenia,
formacji ucznidéw, sztuki moéwienia, stuchania, pisania i czytania, umiejgtnosci
odbioru dzieta sztuki oraz pracy z uczniem o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. W czesci 11 zatytutowanej Przedmiot czytelnik znajdzie informacje
dotyczace wymiaréw przedmiotu, jakim jest metodyka jezyka polskiego, multi-
mediow oraz ich wptywu na edukacjg i uczenie sig, funkcji wiedzy jezykoznaw-
czej i historycznoliterackiej w liceum, ksztattowania poje¢ na lekcjach jezyka
polskiego, lektury arcydziet traktowanych jako narzedzie wprowadzania ucznia
w szeroko rozumiana tradycj¢ oraz oczywiscie, roznorodnych kontekstow obec-
nych na lekcji jezyka polskiego na trzech poziomach ksztatcenia. Ostatnia czg$¢
podrecznika pt. Proces — organizacja ksztatcenia dotyka zagadnien zwiaza-
nych z reformowaniem szkolnictwa, metodami nauczania, projektowaniem lek-
cji. Publikacja zawiera réwniez indeks nazwisk.

Objetos¢ ksiazki sugeruje, ze uczenie jezyka polskiego juz dawno przestato
oznacza¢ jedynie edukacje¢ jezykowa i literacka, za§ zapowiedz ukazania sig
kolejnego tomu dowodzi, jak wiele problemoéw czeka na opisanie, a moze nawet
na rozpoznanie.
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Z pewnoscia ksiazka Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki wejdzie
do kanonu literatury metodycznej. To publikacja niestychanie wazna i potrzeb-
na, poniewaz taczy ambicj¢ tworzenia $wiadomosci metodycznej studentéw
z wprowadzeniem ich w naukowy dyskurs dydaktyki polonistycznej zaré6wno
w ujeciu synchronicznym, jak i diachronicznym. Ksiazka podkresla zwiazki
teorii dydaktycznej nie tylko z metodologia innych obszaréw polonistyki, ale
takze z pedagogika, psychologia i naukami humanistycznymi.

Ponadto podregcznik godzi dwa zywioty sygnalizowane juz w tytule — in-
nowacyjno$¢ uczenia ze sprawdzonymi sposobami postgpowania. Jak przeko-
nuja autorzy podrecznika, ta oczywista binarnos¢ szkolnej przestrzeni nie musi
wcale by¢ zrodtem chaosu, ale jej sita, ktora nalezy umiejetnie wykorzystac.
Innowacje i metody podpowiadaja, jak to zrobié.

Matgorzata Wojcik-Dudek



Leszek TYMIAKIN

Aktywizowanie odbiorcy a gatunki mowy
Wiedza i umiejetnoSci uczniow
Lublin 2012

Dwuczlonowy tytut ksigzki Leszka Tymiakina sugeruje, ze praca bedzie
dotyczy¢ rozmaitych gatunkéw mowy pojawiajacych si¢ w praktyce jezykowej,
a jednoczesnie odwotywac si¢ bedzie do badan empirycznych nad jezykiem
mtodych uzytkownikow jezyka polskiego. Sygnalizowane juz w tytule zamie-
rzenia naukowe zostaty w petni zrealizowane, ale mozna od razu dodac¢, ze au-
tor badal nie tylko wypowiedzi uczniow, ale takze — studentdéw i nauczycieli.

Rozprawa podzielona jest na trzy cz¢sci i dziewigé rozdziatow. Gatunki
dyrektywne obejmuja w ksiazce: rozkaz, zakaz i grozbe; Gatunki subdyrek-
tywne — prosbe, rade i zachgte; w trzecim rozdziale Gatunki aktywizujqce
kontekstowo autor omawia skarge, komplement i recenzj¢ filmowa. Ksigzka
zostata przejrzyscie skomponowana z wczesniej publikowanych artykulow
Tymiakina, o czym informuje nota redakcyjna. Zalozenia oraz ogdlna infor-
macja o badaniach i ksiazce znajduja si¢ we Wprowadzeniu, zamiast zakoncze-
nia — kilkupunktowe podsumowania zamykaja kazdy rozdzial. Na erudycje
autora i jego merytoryczne przygotowanie do podjgcia tematu wskazuje ob-
szerny Wykaz literatury cytowanej. Na koncu ksiazki dotaczony zostat Indeks
nazwisk.

We Wprowadzeniu Tymiakin okresla w kilku akapitach cele ksiazki w spo-
sob nastgpujacy: ,,skoncentrowac si¢ na jednej intencji, czyli checi/potrzebie
aktywizowania odbiorcy oraz na réznych sposobach ksztattowania reakcji wy-
branych uczestnikow procesu wymiany mysli i stow, a w konsekwencji — osia-
gania przez autora przekazu zaktadanego celu” (s. 10) oraz: ,,WW proponowanych
szkicach akcentuje sig¢ pragmatyczny aspekt wypowiedzi, co znajduje wyraz nie
tylko w sygnalizowaniu i interpretowaniu wybranych czynno$ci jezykowych,
ale tez w uwzglednianiu wielu elementéw kontekstowych, towarzyszacych
przywotywanym werbalizacjom. Czytelnicy znajda tu ponadto wyjasnienia po-
je¢ przydatnych w opisie oraz w lepszym rozumieniu specyfiki miedzyludzkiej
komunikacji. Gtowna kwesti¢ stanowi¢ bedzie okreslanie poziomu uczniow-
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skiej kompetencji i sprawno$ci gatunkowej, obserwowanej w réznorodnych
procesach aktywizowania odbiorcy” (s. 21).

Tytuly kolejnych rozdzialow informuja o gatunku oraz wskazuja na gro-
no oso6b wypowiadajacych si¢ na temat danego gatunku lub formutujacych
wypowiedzi w okreslonym gatunku, a takze na dodatkowe problemy zwiaza-
ne z konkretnym gatunkiem. Z recenzenckiego obowiazku zacytuj¢ wszyst-
kie tytulty: ROZKAZ — rozpoznawanie intencji w dyskursie bezposrednim;
Sprawnos¢ pragmatyczna uczniow szkot srednich (na przyktadzie ZAKAZU),
GROZBA. Wywolywanie leku (w $wietle badar ankietowych); realizacja skut-
ku illokucyjnego w PROSBIE (na podstawie badar przeprowadzonych wsréd
studentow polonistyki); RADA. O wypowiedzi perswazyjnej (uczen jako ob-
serwator i tworca komunikatu naktaniajqcego); Sposoby realizowania inten-
cji w ZACHECIE (analiza wypowiedzi miodziezy gimnazjalnej); Wyrazanie
SKARGI przez gimnazjalistow (z uwzglednianiem rangi spotecznej odbiorcy),
KOMPLEMENT jako narzedzie stuzqce generowaniu zachowan oczekiwanych;
Uczniowska RECENZJA filmowa (,, Pan Tadeusz” w rezyserii Andrzeja Wajdy).
Mozna by po lekturze spisu tresci, a przede wszystkim rozdziatow, powiedziec,
ze na czytelnika kazdego rozdziatu czeka jakas ,,niespodzianka” naukowa i ba-
dawcza.

W kazdym rozdziale staltym elementem jest wielostronna charakterystyka
wybranego gatunku; autor podaje definicje, cytuje fragmenty rozpraw jezyko-
znawczych, dokonuje eksplikacji. Wyjasnienia jgzykoznawcodw autor zestawia
wielokrotnie z odpowiedziami mtodych respondentow na pytania czy polece-
nia, ktére dotyczyly rozumienia terminéw i sytuacji komunikacyjnych, badz
zgodnie z przyjetymi zalozeniami teoretycznymi ocenia pisemne wypowiedzi
ankietowanych.

Juz w pierwszym rozdziale — na temat rozkazu — mozna zauwazy¢ takie
postgpowanie badawcze; po jezykoznawczych eksplikacjach rozkazu cytowa-
ne sg wypowiedzi studentow polonistyki. Poszerzenie pola obserwacji dotyczy
w tym rozdziale probleméw rozpoznawania intencji oraz interpretacji wypo-
wiedzen w potaczeniu z percepcja zmystowa (widzenie, odczuwanie, styszenie),
a takze opisania rozmaitych reakcji odbiorcow na tresci rozkazow oraz sposob
jej przekazania.

W drugim rozdziale pojawiaja si¢ refleksje o programie szkolnym, poniewaz
badaniami zostali objgci uczniowie szkot ponadgimnazjalnych. Autor wielo-
krotnie podejmuje kwestie szkolne, analizuje programy badz podreczniki, np.
w zwiazku z rada sugeruje, aby w polonistyce szkolnej uwzglednié¢ ten wilasnie
gatunek.

W innym rozdziale autor pisze o ankiecie, ktéra tak skonstruowat, aby usta-
li¢, co uczniowie wiedza o nadawcach zakazu (nauczyciele, rodzice, starsze
rodzenstwo), jakie podaja przyktady zakazow (wypowiedzi silniej lub stabiej
nacechowane imperatywnoscia, z sankcja lub bez niej; wypowiedzi naktania-
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jace, ale bez wyznacznikéw gatunkowych zakazu), a takze w jakich sytuacjach
i w zwiazku z jakimi tematami stykaja si¢ z zakazami.

Rozdziat o grozbie wprowadza kontekst psychologiczny; autor wskazuje na
ustalenia jezykoznawcow i obserwacje uczniow, glownie gimnazjalistow, ktore
dotycza gier psychologicznych oraz etycznosci takich zachowan w kontaktach
migdzyludzkich. Podobnie jak w innych rozdziatach pojawiaja si¢ przyktady
rozmaitych struktur jezykowych, ktorych nadawcy, naktaniajac i zastraszajac,
uzywaja w grozbie lub wypowiedziach grozbg przypominajacych.

Rozdzial na temat prosby zawiera wielostronng charakterystyke zachowan
jezykowych i pozastownych (np. sprawno$¢ kinetyczna) nadawcy, a takze po-
staw odbiorcow présb do nich kierowanych. Wydaje sig, ze takie szczegdtowe
opisanie rdl i sytuacji komunikacyjnych, ktore obserwujemy w akcie prosby,
mozna by wykorzysta¢ nie tylko w ocenie praktyki jezykowej, ale tez w inter-
pretacji odpowiednich dialogdbw w epice czy dramacie lub nawet monologow
w liryce.

W rozdziale na temat rady Tymiakin sugeruje, aby ,,zwraca¢ wigkszg uwa-
ge¢ na ksztalcenie umiejgtnosci postugiwania si¢ réoznymi formami perswazji,
w tym takze uczy¢ sprawnosci naktaniania tagodnego” (s. 109). Trzeba to ro-
bi¢ zwlaszcza w szkotach wiejskich, gdzie autor stwierdzil prawie dwukrot-
nie nizszy poziom sprawnosci perswazyjnej. Ze wzgledu na proces naturalnej
akwizycji w ksiazce pojawiaja sie uwagi dla rodzicow, jak powinni, a jak nie
powinni zwracac¢ si¢ do dzieci. W omawianym fragmencie ksiazki wywod na-
ukowy tak jest prowadzony, ze dostrzegam wiele elementoéw, ktére moglyby
zosta¢ wykorzystane na lekcji jezykowej (na przyktad bogaty material przykta-
dowy, nazywanie i definiowanie zjawisk jezykowych przez uczniéw; zwiazki
frazeologiczne z rzeczownikiem ,,rada” i czasownikiem ,,radzi¢”; cechy rady
i przystowia wskazujace na réznorodne sytuacje spoteczne, w ktorych rada sie
pojawia; zadania i metody aktywizujace wyobraznig, pamig¢ i sprawnosc jgzy-
kowa; rzetelna, wnikliwa analiza rozmaitych wypowiedzi).

Zachete omawia Tymiakin jako naklanianie osoby wolnej, wskazujac wie-
le strategii zachgcania. Poniewaz przedmiotem wypowiedzi zachgcajacej byta
ksiazka, warto, aby na ten fragment zwrocili uwage nauczyciele polonisci —
z mozliwo$cia wykorzystania uwag i pomystéw Tymiakina na lekcji litera-
ckiej. Podobnie, warto wykorzysta¢ w edukacji literackiej rozdziat o recenz;ji
filmowej, ktora autor taczy z reklama, przekonujaco zestawiajac wyznaczniki
reklamy z przykltadami z uczniowskich recenzji filmowych. Do przyczyn takich
zbiezno$ci (skomplikowanie gatunku, fascynacja komunikacja medialna), ktore
wymienia Tymiakin, mozna doda¢ niewielka wiedzg i kompetencje filmoznaw-
cze respondentdw.

Autor pozytywnie ocenit kompetencje uczniow zwiazane ze skarga (adresa-
ci, temat, struktura). O komplemencie pisat na podstawie wypowiedzi gimna-
zjalistow oraz studentow studiow podyplomowych. Nieuzasadnione wydaja si¢
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watpliwosci, czy pozytywne uwagi o zajgciach sg, czy raczej moga by¢ tylko
pochlebstwem.

W s$wietle powyzszych uwag polecam z petnym przekonaniem nauczycie-
lom polonistom ksiazk¢ Leszka Tymiakina, bogata merytorycznie w zakresie
komunikacji jezykowej (akty mowy, konteksty, uczestnicy — ich swiadomos$é
i kompetencje), przejrzyscie skomponowana, interesujaca, napisana klarowna
polszczyzna naukowa, a co najwazniejsze dla nauczyciela — ksiazke z wyra-
zi$cie wpisana perspektywa szkolnej polonistyki (uczniowie jako uzytkownicy
jezyka, programy nauczania, wiedza i ¢wiczenia, ktore warto wprowadza¢ na
lekcjach z ksztatcenia jezykowego, literackiego i kulturowego).

Ewa Ogloza



Justyna BUDZIK

Dotyk $wiatta. O zmystowym doznawaniu kina
Katowice 2012

W Dotyku swiatla Justyna Budzik oprowadza czytelnika po salach kino-
wych, archiwach, filmotekach, muzeach oraz zanurzonych w §wietle neonow
wielkich miastach. Wybor trasy wedrowki nie jest bynajmniej przypadkowy;
na miejscach tych najsilniej bodaj odcisnat swoje pigtno zdobywczy duch epoki,
ktorej zawrotne przygody rozpoczety si¢ mniej wigcej wraz z pierwszymi poka-
zami braci Lumiére. Dla autorki ta czasowa zbiezno$¢ stanowi klucz do wyjas-
nienia dynamiki przemian kulturowych zachodzacych w ciggu ostatnich stu lat.

Przekonanie, ze kino to najdonio$lejszy wynalazek nowoczesnosci, liczy
niemal tyle lat co sama epoka, ktora od poczatku poszukiwata punktow gra-
nicznych, pozwalajacych na wytyczenie linii demarkacyjnej pomigdzy odcho-
dzacym w przeszto$¢ ,,wczoraj” a kuszacym obietnicami przysztych zdoby-
czy ,,dzi§”. Entuzjazm, z jakim wielu 6wczesnych artystow witato narodziny
i pierwsze kroki kina, przelozyl si¢ na szereg prognoz i spekulacji odnosnie
do tego, w jaki sposdb moze ono wptyna¢ na dalszy rozwoj kultury. Byli oni
pewni, ze sa $wiadkami doniostych przemian zwiastujacych narodziny nowej
estetyki; Blaise Cendrars w Labc du cinéma (1921) obwieszczat triumfalnie:
»Narodzita si¢ nowa rasa cztowieka: jej jezykiem bedzie kino”.

Cho¢ uptyw czasu stgpit ostrze tak radykalnych diagnoz oraz odstonit sze-
reg ktopotow, z jakimi rychlo przyszto si¢ zmierzy¢ ich rzecznikom, to lektura
Dotyku swiatla sktania do powrotu do atmosfery tamtych lat. Co znamienne,
tematem stajg si¢ tutaj nie tyle dzieje filmu, ile raczej kina — miejsca na wskro$
nowoczesnego, w ktorym skumulowaty si¢ i zwielokrotnilty zjawiska charakte-
rystyczne dla kultury poczatkow dwudziestego wieku. Jednak w Dotyku swiatta
Ow gest powrotu nie jest zanurzony — jak to niekiedy si¢ zdarza — w aurze
tgsknoty za heroicznym duchem tamtych czasow. Autorka nie ulega czarowi wy-
tworzonych na nostalgicznym gruncie mitologii i proponuje zamiast nich swoista
»archeologie kina”, ktérej nadrzgdnym celem jest proba rozwiktania ztozonej
wiazki okolicznosci, jakie wywarly wptyw na ksztatt i specyfike sal kinowych.
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Centralnym zadaniem tego projektu jest proba opisania specyfiki ,,doznania
kinematograficznego”, pojmowanego jako zmystowy fenomen, najpetniej do-
chodzacy do glosu podczas udziatu w seansie filmowym. Ustalona w ten sposob
perspektywa badawcza, dla ktorej wyrazna inspiracja staty si¢ prace Rolanda
Barthes’a, wytyczyta szerokie pole obserwacji i analiz, rozpigtych pomigdzy
trzema nurtami antropologii: zmystéw, widowisk oraz miasta. Na podstawie
poczynionych na tym gruncie ustalen autorka formutuje ,,projekt zmystowej an-
tropologii”, czyniac jego rdzeniem ,,sensorium kinematograficzne”, rozumiane
jako ,,szczegolna forma, ktora przybiera aparat zmystowosci cztowieka w sytu-
acji doznawania kina” (s. 14).

Owo sensorium jest poniekad dzieckiem epoki, na ktoérej poczatek przypad-
ly pierwsze lata kina. Ksztattowalo si¢ bowiem nie tylko za sprawa coraz to
nowych odkry¢ technologicznych, lecz réwniez pod dyktando przemian oby-
czajowych, jakie dokonywaty si¢ w pierwszych dekadach minionego stulecia.
Istotnym kontekstem dla zrozumienia jego specyfiki jest rOwniez opisane przez
Waltera Benjamina przejscie od tradycyjnego do$wiadczenia (Erfahrung) do
nowoczesnego przezycia (Erlebnis); zmierzch pierwszego 1 pojawienie si¢ dru-
giego to zjawiska nierozerwalnie sprzggnigte z pojawieniem si¢ nowych form
zycia zbiorowego, jakie wyksztatcaty si¢ w 6wczesnych metropoliach. Przywo-
tujac ukuta przez Marshalla Bermana metaforg, mozna powiedzie¢, ze ,,wir no-
woczesnosci”, ktory btyskawicznie niweczyl §wiat przesztosci, dajac w zamian
obietnicg¢ przygody i przysztych zdobyczy, w przemozny sposob wplynat na
sposOb postrzegania Owczesnego rytmu zycia.

Samoswiadomos¢ epoki wyladowywata si¢ w spektakularnych, cho¢ niekie-
dy nazbyt pospiesznie stawianych diagnozach, ktorych tworcy usitowali uchwy-
ci¢ opiewanego przez Guillaume’a Apollinaire’a ,,ducha nowych czaséw” we
fragmentarycznych, kalejdoskopowych migawkach ukazujacych intensywny
puls zycia wielkich metropolii. W takiej sytuacji stawiajace pierwsze kroki kino
stawalo si¢ dla nich nie tylko sprzymierzencem, lecz rowniez porgczna figura,
ktora niczym w soczewce skupiata dominanty opisywanych przez nich przemian.

W Dotyku swiatta zwiazek pomigdzy kinem a nowoczesnym rytmem zy-
cia zostal opisany przede wszystkim w odniesieniu do wielkich aglomeracji.
Wydaje sig¢ przy tym, ze rozwazania autorki nieprzypadkowo kraza wokot
miast, ktore zajmowaly centralne miejsce na mapie kultury pierwszych dekad
dwudziestego wieku. Interesuje ja zwtaszcza Paryz, ktory opisuje z perspekty-
wy uwzgledniajacej rozpoznania wspomnianego juz Benjamina, skupiajac si¢
zwlaszcza na opisanej przezen postaci flaneura. Na szlaku jego wedrowek kino
stanowi miejsce szczegolne, co w duzej mierze wynika z faktu, ze widz ,,jest
dzieckiem metropolii, w ktorym oszolomienie wielorakoscia podniet zmysto-
wych idzie w parze z rozproszona percepcja spowalniajaca odbior dynamicz-
nej przestrzeni” (s. 31). Specyfika hipnotycznych przezy¢, jakie staja si¢ jego
udzialem, zostaje w sposob przekonujacy opisana w rozdziale drugim, osnutym
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wokot analizy Nowojorskiego kina Edwarda Hoppera. W tej czg$ci najpetniej
wybrzmiewaja zreszta przewodnie motywy catej ksiazki, po§wigconej fenome-
nowi ,,doznania kinematograficznego™.

Wedtug J. Budzik jego rdzen stanowia doswiadczenia zmystowe. Ich kon-
figuracja podporzadkowana jest taktylnemu oraz cielesnemu obcowaniu z ma-
terialnym s$rodowiskiem kina, z dochodzaca tam do glosu gra $wiatet, cieni
i obrazoéw. Ale autorka nie poprzestaje na tych obserwacjach, jej rozwazania
bowiem ida o krok dalej. Powotujac si¢ na ustalenia Rolanda Barthes’a i Susan
Sontag, stawia hipoteze, w mysl ktorej kino jest swoistym ,,laboratorium nowo-
czesnego erotyzmu’. ,,Erotyka — przekonuje — drzemie w sali, z chwila wyla-
czenia $wiatel ogarnia widza jak kinowa ciemnos$¢, wspotgra z jego nastrojem
podniecenia i oczekiwania” (s. 32), znajdujac zreszta swoistego sprzymierzenca
w wystroju sali: ,,Zgaszone lampy, pelna napigcia cisza, magiczny trojkat Swiat-
a kierowanego z projektora na ekran przyczyniaja si¢ do tego, ze przestrzen
filmowego seansu wypetnia niebywaly tadunek erotyki” (s. 32).

Szczegodlnie doniosty w takim ujgciu wydaje si¢ zwiazek migdzy seansem
czy tez — traktujac rzecz szerzej — spektaklem a $wiatlem elektrycznym. To
ostatnie bowiem w znacznym stopniu przeorganizowato dotychczasowe sche-
maty percepcji, prowadzac w konsekwencji do zaciesnienia zwiazku dwoch
zmystow: wzroku i dotyku. Prefiguracje tego nowoczesnego z ducha sojuszu
dostrzega J. Budzik w zjawiskach, jakie po raz pierwszy z petna moca zaistniaty
na ulicach XIX-wiecznego Paryza. Tamtejsze ,,fantasmagorie”, tak przenikli-
wie opisane przez Benjamina, byly symptomami wyksztatcajacego si¢ wowczas
»taktylnego charakteru percepcji wzrokowej”, ktéry w dalszej perspektywie
legt u podtoza ,,doswiadczenia kinematograficznego”. Jego kwintesencja stata
si¢ ,,sala petna $§wiattocieni, ktére z plaszczyzny ekranu zajmuja calg przestrzen
kina, uwodzac przezroczystoscia i obietnicg z gestymi formami czystego Swiat-
fa” (s. 58).

Nietrudno zauwazy¢, ze tak postawiona konkluzja zachgca do rozszczelnie-
nia granicy pomigdzy przestrzenia kina a atmosfera miasta. Pierwsza czerpie
z drugiej, intensyfikujac i reorganizujac jej elementy, ktére w nieco innym —
bo bardziej rozrzedzonym — stanie skupienia odnalez¢ mozna na skapanych
w sztucznym $wietle ulicach wielkich aglomeracji. W tym miejscu nasuwa si¢
kilka pytan o dynamike¢ tego zwiazku oraz o jego konsekwencje. Czy seans
kinowy 1 rozswietlone elektrycznym $wiattem miejskie pejzaze to dwa rozne
oblicza tego samego zjawiska? W jaki sposob roéznice w natgzeniu bodzcoéw
charakterystycznych dla tych miejsc przektadaja si¢ na specyfike opisanych
w Dotyku $wiatta doznan? Wreszcie: czy pomiedzy XIX-wiecznymi fanatas-
magoriami a ponowoczesnymi feeriami i spektaklami istnieje wyrazny zwiazek
i czy pierwsze stanowity w gruncie rzeczy prefiguracj¢ drugich?

Odpowiedzi na te pytania znalazlty si¢ w rozwazaniach zamieszczonych
w drugiej czesci ksiazki. Mniej wspomina si¢ tu o kinie, wigcej za$ o zjawi-
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skach pokrewnych, ktérych zakres jest doprawdy bardzo szeroki; mowa tu
o aspektach z obszaru antropologii miasta i kultury, o r6znych wyobrazeniach
zbiorowych, wreszcie — o zagadnieniach z pogranicza socjologii. Wszystkie
one dochodza wyraznie do glosu w rozwazaniach zawartych w czgsci zatytu-
towanej Miedzy malym kinem a multipleksem. Autorka dotyka tutaj tematu ak-
tualnego, ktory od dhuzszego czasu zaprzata uwage nie tylko badaczy kultury,
ale 1 publicystow zatroskanych o kierunek i konsekwencje tego typu przemian.
Jednak w odroznieniu od nich nie popada ani w pulapke uproszczonej retoryki
i nazbyt wyrazistych konkluzji, ani w sie¢ abstrakcji charakterystycznych dla
dyskursu naukowego. Zamiast tego proponuje wywod, w ktorym obserwacje
socjologiczne przeplataja si¢ z analizami tekstow literackich i filméw, zas partie
utrzymane w tonacji naukowej sasiaduja z rozwazaniami bliskimi tonacji esei-
stycznej. Dzigki temu udaje si¢ jej wyeksponowac ztozony charakter badanych
zjawisk, ktore zostaja na§wietlone zaréwno od strony indywidualnego doswiad-
czenia, jak i refleks;ji teoretycznej. To pierwsze dochodzi do glosu zwlaszcza we
fragmencie opisujacym glosne swojego czasu przedsigwzigcie ,,Tu byto kino”™.
Celem jego tworcow byto utrwalenie wspomnien o nieistniejacych juz, zlikwi-
dowanych z réznych powodow, starych, tradycyjnych kinach. Cho¢ pamigé
o nich zacierala si¢ wraz z kolejnymi falami modernizacyjnych przemian, to
wydaje si¢, ze wlagnie wspomnienia o tych reliktach nowoczesno$ci pozwalaja
pokazac, jak na przestrzeni kilkudziesigciu lat zmienily sig¢ ramy, w obregbie kto-
rych krystalizuje si¢ ,,doznanie kinematograficzne”. Jego dzisiejsza, zanurzona
w realiach multipleksow wersja, przestaje by¢ jednostkowym, niepowtarzalnym
doswiadczeniem, a staje si¢ — przywotujac okreslenie, jakim czgsto postuguje
si¢ autorka — ,,gastroseansem”. Cho¢ wydawac by si¢ moglo, ze w sformuto-
wanych w taki sposob obserwacjach pobrzmiewaja echa inteligenckich tgsknot
za kultura wysoka, to glos J. Budzik nie wpisuje si¢ bynajmniej w chor tych
lamentow.

Dotyk swiatla jest natomiast swoistym requiem dla kin tradycyjnych. To tak-
ze ksiazka o ulatnianiu sig z tkanki miejskiej tych swoistych reliktéw heroicznej
fazy nowoczesnosci, w przypadku ktorej trudno bylo jednoznacznie wytyczy¢
granic¢ migdzy $§wiatynig konsumpcji a $wiatynia sztuki. W multipleksach
kroluje niepodzielnie ta pierwsza, natomiast druga zanika, za§ w trakcie tego
procesu coraz mocniej zacieraja si¢ elementy sktadowe ,,doswiadczenia kinema-
tograficznego”. Ale zdaniem autorki nie jest to proces o charakterze totalnym,
bowiem ,,0kazuje sig, ze [...] nieliczne pozostate, wyjatkowe sale projekcyjne
wciaz sa obiektem uwiedzionych ich magia widzow. Otaczajace je ulice przypo-
minaja bowiem o poczatkach nowoczesnego miasta. Kiedy po wieczornym se-
ansie widzowie kieruja si¢ do domu, doswiadczaja atmosfery wielkomiejskiego
erotyzmu matych kin” (s. 86).

Czy oznacza to, ze 6W ,,magiczny” wymiar kinowego seansu jest nieroze-
rwalnie sprzggnigty z nowoczesnym miastem i jego specyfika? Po czesci na
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pewno tak, lecz warto podkresli¢, ze mimo przemian, jakim w ciagu kilkudzie-
sigciu lat ulegata przestrzen urbanistyczna, owo doswiadczenie wciaz jeszcze
nie zanikto. Cho¢ — z drugiej strony — jest coraz trudniejsze do osiagnigcia,
ograniczone bowiem zostato do coraz mniej licznych enklaw, w ktorych wceiaz
panuje tradycyjny duch kina. Co wigcej, trudno powiedzie¢, czy w odrestauro-
wanych salach projekcyjnych, ktore po uptywie dhugiego czasu znéw staja sie
mekka mitosnikow kina, panuje ten sam duch, co kilkadziesiat lat temu, czy tez
mamy do czynienia z symulacjami powotanymi do Zycia przez gest nostalgii.
Przypomina to poniekad rozwazania Jeana Baudrillarda poczynione na margi-
nesie Ostatniego seansu filmowego Petera Bogdanovicha; cho¢ film ten — jak
twierdzit francuski filozof — doskonale nasladuje narracjg i stylistyke obowia-
zujaca kilkadziesiat lat temu, to robi to zbyt dobrze, jest zbyt doskonaty i braku-
je mu mankamentow, ktore stanowity o niepowtarzalnos$ci dawnych dziet sztuki
filmowe;j.

Swiadomo$é takiego stanu rzeczy nasyca rozwazania autorki dos¢ wy-
raznie zaznaczajaca si¢ nuta melancholii, podobnej do tej, jaka wybrzmiewa
w wielu filmach podejmujacych temat ,,ztotych czasow kina”. Nie ostabia to
jednak ostrosci perspektywy analitycznej, pozwalajacej na przenikliwe opisa-
nie réznych pozioméw zwiazku pomigdzy nowoczesna estetyka a organizacja
przestrzeni miejskiej. Autorka jest jej uwazna i przenikliwa czytelniczka, cze-
go dowodzi ostatni rozdzial, poswigcony neonom i ich miejscu w tkance zycia
miejskiego.

Whbrew podtytutowi Dotyk swiatta jest nie tylko ksiazka o kinie. To réwniez
intrygujaca opowies¢ o ksztattowaniu si¢ nowoczesnych form wrazliwosci i wi-
zualnych sposobach ich manifestacji. Realizowany przez Justyng Budzik ,,dys-
kurs kinomilosny” wyprowadza bowiem czytelnika poza prog sali projekcyjnej
oraz zanurza w atmosferze wielkomiejskich $wiatet i przestrzeni, koncentrujac
si¢ przy tym na — podkreslmy — sensualnych, materialnych, cielesnych do-
znaniach.

Aleksander Wojtowicz
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Camus Albert 72

Canudo Ricciotto 199

Carlyle Thomas 9

Cendrars Blaise 210

Chacinski Bartek 155

Chciuk Andrzej 45, 48, 51

Chigier Krystyna 16

Chlebda Wojciech 186

Chtapowska Teresa 35

Chmiel Malgorzata 42, 152, 154

Chodaczek Mirostawa, Wawrzak-, zob.
Wawrzak-Chodaczek Mirostawa

Chodzko Ignacy 12

Chrzastowska Bozena 13, 67, 86, 132, 203,
204

Chwastniewska Danuta 151

Chwin Stefan 58, 59

Chymkowski Roman 54

Cichon Wtadystaw 10

Ciechanowicz Anna 100

Cieslak Teresa, Kostyra-, zob. Kostyra-Cie-
Slak Teresa

Cieslak-Sokotowski Tomasz 70, 75, 78, 86

Collodi Carlo 32—35, 37

Colton Charles Caleb 13

Comte de Lautréamont, wtasc. Isidore Lu-
cien Ducasse 202

Conrad Joseph 16

Cuber Marta 50

Cudak Romuald 11

Culler Jonathan 85

Cytowska Beata 173

Czajkowski Bronistaw 18

Czaplinski Przemystaw 61

Czapski Jozef 24—25

Czerminska Malgorzata 48, 90
Czyz Renata 195—197
Czyzak Agnieszka 60

Dauzenroth Erich 90

Dawid Jan Wtadystaw 95

Dawid Lucja 195, 196

Dabek-Wirgowa Teresa 49

Dabrowska Anna 146

Dabrowska Maria 12, 14, 90

Delezynska Mieczystawa, Walczak-, zob.
Walczak-Delezynska Mieczystawa

Denek Kazimierz 101, 102, 105—108, 138

Derlukiewicz Marlena 151

De¢bnicki Kazimierz 89

Dichter Wilhelm 45, 48, 56, 58

Dtuski Wiktor 54

Dobrzynska Teresa 99

Domeracki Piotr 28

Doroszewski Piotr 42, 152, 154

Dostojewski Fiodor 47

Drabik Maria, Biernacka-, zob. Biernacka-
Drabik Maria

Drozdowska Izabela 46

Dubisz Stanistaw 132, 141

Duraj-Nowakowa Krystyna 101, 102

Dus$ Magdalena 16

Dutka Elzebieta 50, 58

Dyczewski Leon 139

Dziadek Adam 69

Dzon Beata 16

Ekel Jerzy 100

Faron Bolestaw 16

Feuerbach Ludwig 9

Fidelska Ewelina, Nurczynska-, zob. Nur-
czynska-Fidelska Ewelina

Finkielkraut Alain 23

Folaron Stefan 24

Franciszek, sw. 20

Fredyk Artur 163

Freud Zygmunt 9

Frith Uta 174

Furmanek Waldemar 10

Gajda Stanistaw 60

Galileusz 161

Gatczynski Konstanty Ildefons 51
Gatdowa Anna 19
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Garewicz Hanna, Buczynska-, zob. Buczyn-
ska-Garewicz Hanna

Gawinski Jan 12

Gasiorek Krystyna 89—91, 158

Gtlowinski Michat 46, 91

Gniatkowski Stawomir 138

Gockowski Janusz 104

Godyn Mieczystaw 103

Goethe Johann Wolfgang 14

Goldszmit Henryk, zob. Korczak Janusz

Gotab Alicja, Ungeheuer-, zob. Ungeheuer-
Gotab Alicja

Gombrowicz Witold 12

Gomulicki Juliusz Wiktor 18

Gorzalczynska-Mroéz Agnieszka 151

Gosk Hanna 59

Grabara Luiza, Baranska-, zob. Baranska-
Grabara Luiza

Grabarczyk Anna 152, 155

Grand Claire 174, 177, 181

Grimm, bracia 81

Grydzewski Mieczystaw 59

Gulenko Wiktor 19

Gunning Robert 149, 151, 155—158

Gurycka Antonina 95

Guzy Anna 172

Gwo6zdz Andrzej 200

Habrajska Grazyna 146

Hajdy Zoltan 139

Hantke Teresa 51, 57

Hacia Agata 158

Heidegger Martin 10, 52—53
Hejwosz Daria 109
Hemingway Ernest 26
Henning Edgar 68

Herbert Zbigniew 16, 51, 84, 86
Herling-Grudzinski Gustaw 24
Herman Wilga 42, 152, 154
Hertz Pawet 11, 62, 64

Hoff Bogumil 196

Holland Agnieszka 16, 24
Holland John L. 19

Hopper Edward 212

Huelle Pawet 59, 61, 78
Husarska Krystyna 49

Huxley Aldous 14

Iluk Jan 149—150
Infeld Leopold 99

Ingarden Roman 11, 12, 201
Inglot Mieczystaw 121
Innocenti Roberto 32
Iwaszkiewicz Jarostaw 15, 50
Iwaszkiewicz Maria 45

Jagielska Gabriela 172, 173, 174, 175
Jagoszewska Iwona 102

Janus Elzbieta 99

Janowski Kazimierz 102

Jarosz Beata 99

Jarosz Krystyna 81

Jarosz Krzysztof 8

Jarosz Stefan 81

Jaroszynski Jan 100

Jedlinski Ryszard 133, 137—138, 144
Jeremus Anna 104, 106

Jedrzejczyk Dobiestaw 46

Jonca Magdalena 32

Jonczyk Jerzy 164

Joyce James 47

Julia Didier 8, 9

Jung Carl Gustav 19

Jurewicz Aleksander 59

Kafka Franz 47

Kajfosz Jan 195

Kalazny Jerzy 61

Kalinski Witold 12

Kaminski Aleksander 24

Kaniewska Bogumita 17

Kapuscinski Ryszard 14, 17, 18, 28—29, 49,
54

Karol XII, krol Szwecji 36

Karus T.L. 8

Karwatowska Malgorzata 99, 103, 132,
137—138, 144, 190

Kaschack Ellyn 139

Key Ellen 92

Kiere$ Matgorzata 195

Kirchner Hanna 90—91

Klemensiewicz Zenon 186

Klepacz Halina 102

Ktosinska Anna 168

Ktosinska Katarzyna 158

Klosinski Krzysztof 90

Koc Krzysztof 203—204

Kochanowski Jan 13, 117

Kofta Jonasz 15

Kojder Andrzej 104
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Kolski Jan Jakub 16

Kolumb Krzysztof 89

Komender Jadwiga 173, 175

Konopnicka Maria 91

Konwicki Tadeusz 59

Kopalinski Wiadystaw 11

Kope¢ Urszula 138

Kope¢ Zbigniew 60, 144

Korczak Janusz, wiasc. Henryk Goldszmit
24, 38—39, 89—97

Kosetka Halina 42

Kossowski Pawet 146

Kostyra-Cieslak Teresa 43—44, 48, 50

Kot Jan 69

Koterski Marek 16

Kowalik Bozena 163

Kowalski Piotr 63—64

Koztowska Jolanta, Szpyra-, zob. Szpyra-
Koztowska Jolanta

Kracauer Siegfried 199

Krajewska Anna 109

Kraszewski Jozef Ignacy 90

Kruczek Marian 82

Kruszewski Krzysztof 100, 101, 106, 117,
119, 122

Krzyzyk Danuta 49, 158

Kubarek Marta 131

Kuleszow Lew 199

Kuliczkowska Krystyna 32

Kulka Bronistawa 16

Kuncewiczowa Maria 21

Kupisiewicz Czestaw 122—123

Kurcz Ida 107

Kuryluk Ewa 76

Kusniewicz Andrzej 59

Kwiatkowska-Ratajczak Maria 60, 103,
203—205

Kwiecinski Zbigniew 89

La Mettrie Julien Offray de 9

La Rochefoucauld Frangois (Franciszek) de
9

Lagerlof Selma 81

Lam Andrzej 61

Laska Eugenia Iwona, Lesiak-, zob. Lesiak-
Laska Eugenia Iwona

Latoch-Zielinska Malgorzata 116, 119

Lechon Jan, wlasc. Leszek Serafirowicz 24

Legezynska Anna 49

Leja Kazimierz 99, 104, 107

Lem Stanistaw 14, 201

Lesiak-Laska Eugenia Iwona 94

Leszczynski Grzegorz 91—92

Lévinas Emmanuel 10

Lewicki Andrzej Maria 186

Lewicki Bolestaw 199

Lewin Aleksander 89, 90

Lewinska Aneta 183—189

Libera Mirostawa, Bednarzak-, zob. Bedna-
rzak-Libera Mirostawa

Liebert Jerzy 12

Limon Jerzy 58

Lindgren Astrid 35, 37, 40

Lipinska Ewa 180

Liskowacki Artur 61

Lumiére bracia (August Marie Louis i Louis
Jean) 210

Ladyzynski Andrzej 109
Lazinski Marek 193
Lempicka Zofia 7

Lobacz Piotra 107
Lobocki Mieczystaw 104
Lojek Mieczystaw 9
Lomnicki Jan 24
Lozowski Przemystaw 141
Lukasiewicz Piotr 49
Lukaszewski Ireneusz 165

Mackiewicz Jozet 24—26

Madej Wojciech 103

Madurowicz Mikotaj 46

Majkiewicz Anna 16

Majorek Czestaw 94

Makowiecki Andrzej Z. 49

Maliszewski Julian 24

Marcel Gabriel 10

Marciszuk Teresa 43—44, 48, 50

Marek Aureliusz, cesarz rzymski 9

Marganski Zygmunt 65

Marianski Janusz 137, 139, 147

Markiewicz Barbara 8, 10

Markiewicz Henryk 11

Markowski Michat Pawet 43, 69

Marshall Robert 16

Marzec Tadeusz 104

Matyja Nawoja, Mikotajczak-, zob. Mikotaj-
czak-Matyja Nawoja

Matysek Magdalena 18

Maczka Jacek 86
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Meissner Andrzej 94

Metz Christian 200

Micinski Tadeusz 7

Mickiewicz Adam 13, 21, 27, 202

Mikotajczak-Matyja Nawoja 107

Mikotajewski Jarostaw 32, 34

Milerski Bogustaw 19

Mitosz Czestaw 21—22, 44, 51, 59—60, 86

Miodunka Wtadystaw 100

Mirandola, zob. Pico della Mirandola Gio-
vanni

Mitchell W.J. Thomas 201

Montaigne Michat 9

Monteskiusz, wtasc. Montesquieu Charles
Louis de... 15

Moravia Alberto 26

Morawinska Agnieszka 53

Morcinek Gustaw 195

Morgenstern Janusz 24

Morsztyn Zbigniew 13

Mortkowicz-Olczakowa Hanna 89—91

Mounier Emmanuel 9, 10

Mrozek Stawomir 117

Mroz Agnieszka, Gorzalczynska-, zob. Go-
rzatczynska-Mréz Agnieszka

Musiat Lukasz 46

Myrdzik Barbara 116, 119

Naborowski Daniel 13

Nagajowa Maria 112—113, 118, 122, 124,
180, 181

Nagy Laszl6 Kalman 139

Nalaskowski Aleksander 100

Natkowska Zofia 12

Nawrocka-Szmuglewicz Joanna 15

Netz Feliks 58

Neyman Elzbieta 101

Niebrzegowska Stanistawa 132

Niemerko Bolestaw 117, 119

Niesporek-Szamburska Bernadeta 172

Nietzsche Fryderyk 16, 39

Nikifor Krynicki, wiasc. Epifaniusz Drow-
niak 78, 79—80

Nocon Jolanta 108, 158, 190, 191

Nora Pierre 54

Norwid Cyprian Kamil 17, 18, 120

Nowakowa Krystyna, Duraj- zob. Duraj-
Nowakowa Krystyna

Nowakowski Radostaw 43

Nowicka Ewa 8

Nurczynska-Fidelska Ewelina 200
Nycz Ryszard 43

Ochocki Julian 20

Ogrodowska Barbara 49

Okon Wincenty 94—95, 103, 108, 118, 121—
122,127

Okopien-Stawinska Aleksandra 46

Okulicz-Kozaryn Radostaw 61

Olczakowa Hanna, Mortkowicz- zob. Mort-
kowicz-Olczakowa Hanna

Olczak-Ronikier Joanna 90—91, 96

Olechnowicz Hanna 182

Olejniczak Jozef 11, 59

Olszanski Tadeusz 50

Orkan Wiadystaw 18

Orlos$ Kazimierz 81

Ortowski Hubert 46

Orzeszkowa Eliza 48—50

Ossowski Stanistaw 60

Ostaszewska Jadwiga 100

Ozdzynski Jan 99, 138

0z6g Kazimierz 146

Paisner Daniel 16

Pajdzinska Anna 186
Panasiuk Jolanta 131, 146
Pankowska Dorota 139
Pankowski Marian 84
Parandowski Jan 44, 81
Parnicki Teodor 81

Pascal Blaise 9, 13

Passeron Jean-Claude 101
Pasterska Jolanta 86

Patrzatek Tadeusz 121
Pawlikowska Beata 62

Pelc Jerzy 13

Pestalozzi Johann Heinrich 89—90
Pico della Mirandola Giovanni 9
Piecuch Czestawa 28

Piekot Tomasz 155

Pilch Maria 195—197
Pisarkowa Krystyna 193
Pisula Ewa 173

Platon 8

Plazewski Jerzy 199

Ptusa Pawet 14

Podsiadto Jacek 37—38
Pokrzywniak Jozef Tomasz 13
Polanski Edward 49, 162
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Polanski Roman 24

Pomirska Zofia 42, 152, 154

Potturzycki Jozef 105, 107

Proust Marcel 91

Prus Bolestaw, wlasc. Aleksander Glowacki
43, 51,91

Przybylski Ryszard K. 59

Przyszczypkowski Kazimierz 109

Puciatowa Ewelina 55

Puzynina Jadwiga 133, 138, 144, 147

Pytasz Marek 11

Rabizo-Birek Magdalena 86

Radomski Andrzej 141

Radzicki Jozef 103

Rainczuk Jacek 109

Raszka Pawet 196

Ratajczak Maria, Kwiatkowska-, zob. Kwiat-
kowska-Ratajczak Maria

Rakowski Grzegorz 62

Renouvier Charles 9

Rewera Mirostaw 103

Rittel Teodozja 99

Rogosz Jozej 14

Rokitianska Mirostawa 102

Romanowski Andrzej 11

Ronikier Joanna, Olczak-, zob. Olczak-Roni-
kier Joanna

Rosch Eleanor 185

Rozga Leszek 68

Roézek Danuta 151

Roézewicz Tadeusz 16, 17,22, 44, 72

Rybczynski Witold 49

Rybicka Elzbieta 43, 46—47, 57—58, 62

Rynkiewicz Agnieszka 173, 176, 177

Rypel Agnieszka 190—194

Rzeszot Violetta 151

Sartre Jean-Paul 10
Sawicka Grazyna 49
Scheler Max 9
Schiller Fryderyk 91
Schindler Oskar 24
Schloegel Karl 46
Sendlerowa Irena 24
Seneka Mtodszy 8
Seretny Anna 180
Shaw Bernard 26
Sicinski Andrzej 49
Sienkiewicz Henryk 16

Sigurd Bengdt 149, 154, 158

Singer Isaac Bashevis 55—56, 58

Sitarska Barbara 102

Siwczyk Krzysztof 86

Skarga Piotr 90

Skorupka Stanistaw 7

Skudrzyk Aldona 175

Stawinska Aleksandra, Okopien-, zob. Oko-
pien-Stawinska Aleksandra

Stonimski Antoni 15

Stowacki Juliusz 120

Smarzynski Henryk 108

Sobol Elzbieta 168

Socha Leopold 16

Sokrates 8

Sontag Susan 212

Sosnowski Jerzy 26

Spranger Edward 19, 20

Stachura Edward 18

Staff Leopold 22, 44, 86

Stankiewicz Anna 168

Starzynski Stefan 24

Stawarski Andrzej 173

Stefanska Agata, Wojtowicz-, zob. Wojto-
wicz-Stefanska Agata

Stewart John 102

Stone Gerald 193

Stryjkowski Julian 59

Strykowski Waclaw 146

Strzatkowska Matgorzata 163

Synowiec Helena 49—50, 132, 158, 162,
190

Szamburska Bernadeta, Niesporek-, zob.
Niesporek-Szamburska Bernadeta

Szarzynski Se¢p Mikotaj 13

Szczepanska Elzbieta 15

Szczypka Danuta 195

Szewc Piotr 59

Szlgzak Alicja 91

Szmuglewicz Joanna, Nawrocka-, zob. Na-
wrocka-Szmuglewicz Joanna

Szpyra-Koztowska Jolanta 190

Sztumski Wiestaw 14

Szuber Janusz 67—86

Szuch-Wyszomirska Irena 35

Szulc Maciej 151

Szuwarzynski Andrzej 99, 104, 107

Szymanska Kazimiera Zdzistawa 14

Szymborska Wistawa 12, 22, 70, 117

Szymczak Mieczystaw 105
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Stefanovié¢ Jozef 104

Sliwerski Bogustaw 19
Swida-Zigba Hanna 137, 139
Switala Ireneusz 14

Tambor Jolanta 175
Tarasiewicz Bogumita 163
Tatarkiewicz Wtadystaw 9
Tischner Jozef 10, 23
Tkaczuk Cezary 102
Toczyska Bogumita 161, 168
Tokarczuk Olga 59, 61—62
Tokarski Ryszard 132
Tolkien John R.R. 44
Tolstaja Swiettana M. 131
Totstoj Lew 91

Truchlinska Bogumita 141
Trybus Krzysztof 61

Tuan Yi-Fu 53—355

Tuwim Julian 18, 22
Tylicka Barbara 32, 92
Tymiakin Leszek 206—209

Ungeheuer-Golab Alicja 91
Unitowski Krzysztof 61
Urbanowska Zofia 32
Urbanczyk Stanistaw 179
Uryga Zenon 42, 49, 162, 203

Vincenz Stanistaw 45, 48, 49, 59—61

Wactawek Maria 132, 139

Wajda Andrzej 23—25, 201

Walas Teresa 92

Walczak-Delezynska Mieczystawa 165—
167

Waniek Henryk 58

Wantuch Wiestawa 40, 203

Warynska Ludwika 12

Wawrzak-Chodaczek Mirostawa 102

Wawrzyniak Zdzistaw 149—150

Wazyk Adam 15

Weller Stella 163

White Kenneth 43

Wiegandt Ewa 60, 86

Wierzbicka Anna 99

Wierzynski Kazimierz 51

Wiktorowicz Robert 182

Wilk Mariusz 43

Wilkon Aleksander 111

Winczura Barbara 173

Wing Lorna 173

Wirgowa Teresa, Dabek-, zob. Dabek-Wirgo-
wa Teresa

Wiséniowski Sygurd 14

Wittlin Jozef 59

Wtodarski Ziemowit 103

Wobalis Mirostaw 103, 203

Wojciechowska Anna 151

Wojciechowski Krzysztof 53

Wolan Maria 162

Wotoszyn Stefan 90

Worth Sol 199

Woéjcik Marta 173, 176, 178—179

Wojtowicz-Stefanska Agata 203

Wroczynski Tomasz 15, 18, 22, 61

Wystouch Maria 196

Wystouch Seweryna 17, 60, 86

Wyszomirska Irena, Szuch-, zob. Szuch-Wy-
szomirska Irena

Zabrotowicz Alina 122

Zagajewski Adam 54

Zatazinska Aneta 43—44, 49—50

Zaorski Janusz 25

Zegadlowicz Emil 27

Zemeckis Robert 201

Zgo6tkowa Halina 150

Ziatek Zygmunt 59

Zielinska Matgorzata, Latoch- zob. Latoch-
-Zielinska Malgorzata

Zientarska Anna 112—113, 115

Zicba Hanna, Swida-, zob. Swida-Zicba
Hanna

Zimny Jan 103

Zakiewicz Zbigniew 55
Zeromski Stefan 14, 26, 91
Z6ttowska Elzbieta 102

Indeks zestawita Grazyna Wilk
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