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Wstep

Trudno w jednym tomie Rocznika zawrze¢ wielo$¢ problematyki zwigzanej z potg-
czeniem obrazu i tekstu. Czas zmienia zaré6wno dostepnos$c literatury, mozliwosci
jej zapisu i przechowywania, jak i gusty czytelnikéw. Nie znajdziemy w tym tomie
odpowiedzi na pytania, co czytac i jak uzywac ilustracji. Znajdziemy jednak inspira-
cje do zastanowienia sie nad wspdtczesnosciag zagadnien ilustrowania tekstu oraz
wspotistnienia stowa i obrazu.

Do dyskusji na tamach Rocznika zostali zaproszeni autorzy réznych specjalno-
$ci, a fakt ten oraz wielo$¢ watkéw mozliwych do poruszenia w zakresie zagadnienia
szeroko rozumianej ilustracji pozwolit na przyporzadkowanie tekstow wedtug do-
minujacej w nich tematyki do dwéch zakresow - pierwszy dotyczy ilustracji ksigzko-
wej, a drugi - problemu obrazu w metodyce nauczania jezyka polskiego. Do pierw-
szej grupy nalezy tekst Ilony Lasoty, podejmujacy problem ilustracji w ksigzkach
dla dzieci, ukazany na tle historyczno-spotecznym, z uwzglednieniem kontekstow
psychologicznych, socjologicznych i artystycznych. Szczegdlnie eksponuje kwestie
statusu ,literatury wspoélnej”, nastawionej na wspolna lekture dzieci i dorostych.
Rdowniez Bernadeta Stano i Barbara Kasprzyk omawiajg wybrane przyktady ilustra-
cji do ksigzek dla dzieci. Ze szczego6lna atencjg ukazane sa w opracowaniu, kulturowo
wazne i wyjatkowe, ilustracje J6zefa Wilkonia. Cze$¢ te zamyka interesujaca kronika
dziatan Eugeniusza J6zefowskiego, ktéry projektujgc warunki dla nieskrepowane;j,
emocjonalnej wypowiedzi w réznych technikach i materiatach pomaga uczestnikom
warsztatow artystycznych w stworzeniu nowego obiektu rzeczywistos$ci jakim jest
ksigzka, bedaca raczej metaforg procesu kreacji i procesu samopoznania.

Kolejna grupa tekstow odnosi sie do miejsca obrazu malarskiego, rysunku czy
grafiki w propozycjach edukacyjnych. Barbara Maria Ptodzien rozwaza problem
zasadnosci obecnosci dziet sztuki malarskiej jako materii poddawanej analizie na
lekcjach jezyka polskiego. Wielostronnie i precyzyjnie odnoszac sie do praktyki
edukacyjnej, autorka zajmuje stanowisko, Ze obraz ma stanowi¢ przede wszyst-
kim inspiracje do filozofowania na wazne tematy egzystencjalne, jednocze$nie
rozbudzajac ciekawos¢ i rozwijajac jezyk uczniow. Pawet Sporek podejmuje re-
fleksje nad obrazem oraz jego miejscem w dydaktyce. Zastanawiajac sie nad funk-
cjonowaniem materiatdw w podrecznikach gimnazjalnych do literatury i kultury,
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wyznacza powody i potrzebe namystu nad odbiorem obrazu w sytuacji lekcyjne;j.
Piotr Kotodziej, z widoczng znajomoscia metodyki i praktyki problemu, skupia
sie na zagadnieniach percepcji i interpretacji dziet sztuki oraz ich zaleznosci od
kontekstu zaistnienia, szczegdlnie w tekstach podrecznikowych, w momencie gdy
bardzo mocny akcent potozony jest na cze$¢ ilustracyjng, zwabiajacag nauczyciela
swojg atrakcyjnoscig do wyboru sposréd wielu podobnych propozycji.

Projekty réznorodnie organizowanych dziatan metodycznych, dziatan zwigza-
nych z edukacja poprzez podreczniki, takze ilustracja w ksigzkach dla dzieci tgcza
sie bezposrednio z kultura druku, wpisujac sie tym samym w tradycje czytania tek-
stéw. Obie wiec czesci - i ta o ilustracji ksigzkowej, i ta o obecnosci obrazu na kar-
tach podrecznikéw - stanowia pewnego rodzaju opozycje do tekstu zamykajgcego
zbiér opracowan i bedacego inspiracja do zastanowienia sie nad przysztoscig, ktéra
juz sie rozpoczeta. Pawet Uherek sugeruje, ze kultura druku oddalita cztowieka od
mozliwosci faktycznego doswiadczania rzeczywistos$ci, a nadziejg na odzyskanie tej
mozliwosci jest udziat w grach elektronicznych. Ze stanowiska znawcy problemoéow
semiotycznych oraz teorii gier elektronicznych, autor pokazuje, ze dzisiejsza kultu-
ra, tak wyraznie audiowizualna, rozpoczyna proces odradzania pierwotnych zré-
det sity stowa. Rozpoczyna sie zatem etap odbudowy zwigzkéw stowa z dziataniem
i odczuwaniem, tworzacy na powrot ludzka perspektywe jego odbioru.

Wspotczesnie uczestniczymy w przestrzeni, ktorej dominujacym medium
stat sie obraz. Szczegdlnie w swojej elektronicznej wersji zaczyna on utrwalac sie
jako alternatywa dla druku, bardzo atrakcyjna i tatwa forma zaréwno ilustracji,
jak i komunikacji. Poruszone zagadnienia zaznaczajg kilka kierunkéw dla dyskusji
nad funkcjami obrazu i ilustracji we wspoétczesnej kulturze, nad komunikacja, kté-
ra bez wzgledu na nosnik - tekst pisany, obraz czy gre - zawsze jednak dotyczy
cztowieka.

Monika Necka
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Czytanie i ogladanie z dzieckiem.
Wybrane problemy ilustracji

we wspotczesnych ksigzkach dla dzieci

Zakres rozwazan i podstawowe zatozenia

Problemy zwiazane z ilustrowaniem ksigzek, w tym ksiazek dla dzieci, to temat rze-
ka. Zwraca uwage badaczy wielu réznych specjalnosci. llustracjami w pierwszym
rzedzie zainteresowani sg, co wydaje sie zrozumiate, edytorzy i ilustratorzy, ale
wiele do powiedzenia w tym zakresie maja takze psycholodzy, socjolodzy, kulturo-
znawcy czy historycy sztuki. [lustracje ksigzkowe zaleza od celu i adresata publika-
cji. Nie bez znaczenia jest przy tym presja rynku, wiec ekonomia, dostepnos¢ i po-
wszechno$c¢ druku, a takze gust i wrazliwos¢ na odbiorcéw, ksztattowane w $wiecie
dzisiejszej kultury obrazkowej. W tym szkicu jednak szczegdlnie wyeksponowany
zostanie jeden tylko wycinek problematyki z mozliwego tu zakresu, ale na koniecz-
nym dla poréwnan szerszym nieco tle, wiec w odniesieniu do stanu wspoétczesnej
oferty rynkowej, do tradycji ilustratorskiej oraz do perspektywy proponowanej
przez psychologie dziecka.

Zamierzam mianowicie zaproponowac analize statusu, funkcji i rodzajow ilu-
stracji oraz probleméw od tego pochodnych w odniesieniu do ksigzek, ktére mozna
okresli¢ jako literatura wspdlna (pojecie to stosuje przez analogie do okreslenia
Jerzego Cieslikowskiego - ,literatura osobna”). Wychodze mianowicie z zatozenia,
zZe istniejg w kulturze utwory o podwdéjnym adresie - kierowane zaréwno do dzieci,
jak i do dorostych, takie, w ktérych potencjalnymi (wirtualnymi, idealnymi) czytel-
nikami sg dziecko i dorosty we wspdlnocie lektury. Czasem, cho¢ nie zawsze, ozna-
cza to adres uniwersalny (literatura dla kazdego, wiek wirtualnego czytelnika nie
ma znaczenia, lecz jego postawa i potrzeby intelektualne). Nie bede sie w tej pracy
zajmowac specyficznymi typami ilustracji, jakimi sa obrazy pomieszczone w pod-
recznikach szkolnych albo w literaturze popularnonaukowej dla dzieci. Tu zaréwno
cel, jak i sposob realizacji sg zupetnie inne.

0 literaturze wspdlnej mozna moéwic ze wzgledu na: (1) jej twércow, (2) wpi-
sanych w nig wirtualnych czytelnikéw (wiek, potrzeby, mozliwosci, umiejetnosci,
wrazliwos¢), (3) zaktadany sposob lektury, (4) role dorostych partneréw wspélne-
go czytania (nauczyciele, rodzice), (5) miejsce i czas wspdlnej lektury (dom, przed-
szkole, szkota).
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We wszystkich tych kontekstach istotng funkcje petni ilustracja. Jaka?
Wyznaczenie jej miejsca obok tekstu jest wazne, bowiem utwory okreslane jako
przynalezne do literatury wspoélnej sg ilustrowane wrecz z definicji, ze wzgledu na
dzieciecego czytelnika. W tym kontekscie wazna okaze sie zardwno postawa twar-
co6w, jak i sposéb lektury obrany przez czytelniczg wspolnote.

Ustalenia leksykalne

Przydatne jest na poczatku ustalenie, jak kwestie ilustracji przedstawia-
ja powszechnie dostepne stowniki. Stownik wyrazéw obcych pod redakcjg Jana
Tokarskiego zawiera nastepujace objasnienie terminu:

[lustracja (fac. illustratio = unaocznienie, rozjasnienie) 1. reprodukcja fotografii, rysun-
ku itp. dodana do tekstu, stanowigca jego objasnienie, uzupetnienie lub petnigca funkcje
dekoracyjna [...]%

Wedle Stownika jezyka polskiego pod redakcja Stanistawa Skorupki w interesu-
jacym nas znaczeniu ilustracja to:

Reprodukcja rysunku, malowidta, fotografii, dodana do tekstu w celu objasnienia i uzu-
petnienia tre$ci oraz dla dekoracji plastycznej; obrazek, rycina: Ksigzka z ilustracjami?.

W Stowniku terminéw literackich pod redakcja Janusza Stawinskiego definicja
zapisana zostata w nastepujacy sposéb:

[lustracja - element obrazowy (rysunki, reprodukcje obrazéw, fotografie), wprowa-
dzony w obreb ksiagzki badz jako czynnik majacy utatwic jej zrozumienie, badz jako
ozdoba. Pierwsza forma ilustracji byty sredniowieczne iluminacje i miniatury. W cza-
sach nowozytnych ilustracji dokonuje sie za pomoca réznych technik, np. drzeworytu,
miedziorytus.

Podane definicje wyraznie odnosza sie do uzytkowego charakteru obrazka
w ksigzce. Pojawiajg sie okreslenia ,uzupetnic”, ,udekorowac”, ,objasni¢”. Oczy-
wiscie taka funkcje na pewno petnity Sredniowieczne miniatury albo dobrane do
tekstu gotowe obrazki, zapozyczone na zasadzie skojarzenia czy pewnego podo-
bienstwa tresci. Historie ewolucji znaczenia terminu ilustracja szeroko przedstawia
Janina Wiercinska. Podsumowujgc fragment wywodu, autorka zwraca uwage na
artystyczna, kreacyjna role ilustracji: ,Ilustrator-poeta zyje tekstem, ktory inspiru-
je jego rysunki, stwarza wtasng wizje, wykorzystujac stowo, przeczytany i odczuty
tekst, i tworzy owa wizje przede wszystkim po to, by wspétistniata i wspétdziatata
z tekstem”*,

Tak rozumiana ilustracja jest elementem procesu twoérczego, a powstate dzie-
to odzwierciedla porozumienie obu autoréw: pisarza i ilustratora. O koniecznosci

! Stownik wyrazéw obcych, red. ]. Tokarski, PWN, Warszawa 1980, s. 297.

2 Maty stownik jezyka polskiego, red. S. Skorupka, H. Auderska, Z. Lempicka, PWN, War-
szawa 1989, s. 231.

3 Stownik terminéw literackich, red. J. Stawinski, Ossolineum, Wroctaw 2005, s. 210.
* ]. Wiercinska, Sztuka i obraz, PWN, Warszawa 1986, s. 45.
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catosciowego traktowania wszystkich sktadnikow ksiazki dzieciecej ze wzgledu na
adresata pisze m.in. Janusz Dunin®. W takim znaczeniu ilustracja przestaje by¢ ozdo-
ba, dodatkiem, objasnieniem, ale wspéttworzy akt artystyczny, a nawet stanowi in-
tegralng wypowiedz artysty plastyka, powstata pod wptywem okreslonej lektury.

,Kazde dogtebne czytanie tekstu [..] stanowi wieloraki akt interpretacji” - pi-
sze George Steiner®. Kierunek tego czytania i jako$¢ zalezg od swiadomosci arty-
sty, poziomu lektury, sposobu, w jaki odkrywa znaczenia tekstu literackiego, kon-
tekstu, w jakim sytuuje swoja plastyczng kreacje. Jej umieszczenie w ksigzce ma
z kolei wplyw na interpretacje, ktérej dokona potencjalna wspdlnota czytelnicza.
To uktad wzajemnych zaleznos$ci emocjonalnych i artystyczno-czytelniczych, na
ktore chciatabym zwroci¢ uwage, postugujac sie podanymi ponizej przyktadami.
[lustratorzy sg troche jak scenografowie, jak twércy przedstawienia teatralnego. Ich
kreacja nadaje stowu ,nowgq szate”, jakby ,jezyk [zyskiwal] nowe zycie””.

George Steiner w interesujgcym nas fragmencie swoich dociekan na temat
przektadu nie zajmuje sie szczego6lnie kwestig ilustracji, ale warto zacytowac inspi-
rujgca czesc¢ jego wywodu, poniewaz uswiadamia funkcje, jaka peini¢ moze ksigzko-
wa ilustracja rozumiana jako rodzaj przektadu.

Tam, gdzie dochodzi do najbardziej doglebnej interpretacji, gdzie nasza wrazliwo$¢
wchtania sam przedmiot badan, jednocze$nie podczas tego procesu chronigc, a nawet
przyspieszajac jego autonomiczne zaistnienie, zachodzi proces ,oryginalnego powté-
rzenia”. W obrebie naszej wtasnej wtdrnej, lecz przelotnie wyniesionej na wyzszy po-
ziom, wyksztatconej Swiadomos$ci na nowo od-twarzamy twor artysty. [...] Ostatecznie
koneserstwo jest odmiang skonczonego mimesis: dzieki niemu obraz lub tekst literacki
staje sie po raz kolejny nowy - cho¢ oczywiscie w tym odbitym, zaleznym znaczeniu, jaki
Platon nadat pojeciu ,nasladownictwa” [...]%

Przedmiotem mego szkicu bedzie tworcza artystyczna ilustracja przygotowa-
na pod wptywem lektury do konkretnego dzieta literackiego, nie za$ przypadkowy
ozdobny obrazek.

Pisarz wobec podwdjnego adresata

Okres$lona postawa wynika z wewnetrznego przekonania samych autoréw,
ktérzy maja potrzebe podejmowania dialogu z dzie¢mi. Widza ten dialog na linii
autor - czytelnik, ale oczekuja go takze, a nawet projektuja wewnatrz potencjalnej
wspélnoty czytelniczej: dorosty - dziecko. By ograniczy¢ sie do podstawowych,
znanych nazwisk, wymienie dla przyktadu Josteina Gaardera, Tove Jansson, Leszka
Kotakowskiego, Antoine’a de Saint-Exupéry’ego, Stefana Themersona, Macieja
Wojtyszke, Wiktora Woroszylskiego. Dla doktadniejszego objasnienia mysli przy-
wotam tutaj dwa znamienne przyktady lektur o podwdéjnym adresie.

5 ]. Dunin, Ksigzeczki dla grzecznych i niegrzecznych dzieci, Ossolineum, Warszawa-
Wroctaw-Krakéw 1991.

6 G. Steiner, Po wiezy Babel. Problemy jezyka i przektadu, ttum. O. 1 W. Kubinscy, Univer-
sitas, Krakéw 2000, s. 49.

7 Ibidem, s. 60.
8 Ibidem, s. 59-60.



[8] llona Lasota

Powszechnie znanym tekstem o adresie uniwersalnym, naznaczonym tradycjg
czytelniczg, jest Maly Ksigze. Basniowa warstwa opowiesci kryje w sobie zasadnicza
refleksje filozoficzng, dotyka prawd zasadniczych. Czytanie z dzieckiem, pobudza-
nie do myslenia w trakcie lektury, umozliwia mu odkrycie warstwy symbolicznej,
dotarcie do ukrytych znaczen tekstu, wreszcie stopniowe zrozumienie i nazwanie
wartosci istotnych w relacjach z ludzmi.

Drugi z przyktadéw to opowiastka Leszka Kotakowskiego Kto z was chciatby
rozweseli¢ pechowego nosorozca?’. Autor napisat ja w 1966 roku dla swojej corki.
Taka szczego6lna relacja pisarz - czytelnik zaktada wspélng lekture rodzinng, mozna
domniemywac, ze ksiagzeczka powstawata z potrzeby wyjasnienia dziecku trudnych
zagadnien zwigzanych z tozsamos$cig, samodzielnym mysleniem i odkrywaniem
istoty relacji miedzyludzkich. Tekst skonstruowany jest tak, by maty czytelnik miat
okazje pyta¢, watpi¢, nie zgadzac sie, dyskutowac. W opowiesci zaprojektowa-
no dorostego dyskutanta - jest on wyraznie w utworze obecny. Odzwierciedla to
szczegdlny uktad akapitow, zaktadajacy ,przystanki” w czytaniu - czas na rozmo-
we i przemyslenia. Narrator odtwarza rozumowanie gtéwnego bohatera, ale frazy
te maja charakter prowokacyjny - oczekuje sie, ze czytelnicy zadziwia sie, wyraza
sprzeciw - tu wtasnie niezbedny wydaje sie udziat w lekturze dorostego. Nie po to,
by pouczat - opowies¢ w ogdle nie zawiera takich intencji, ale by, czytajac na przy-
ktad gtosno i z wykorzystaniem szczeg6lnej retoryki tekstu, sktaniat do postawy
filozoficznej - stat sie partnerem dzieciecych poszukiwan w tym zakresie!®. Michat
Rusinek w rozmowie z nastoletnig ,,dziennikarky” powiedziat na przyktad: ,Kiedys,
gdy przettumaczytem Piotrusia Pana, to stwierdzitem, ze ja wta$nie jestem takim
Piotrusiem, ktory nie chce dorosna¢ i wybrac¢ ktoérejs z drog”*.

W przywolywanym wywiadzie cytowany tu literaturoznawca, pisarz i ttumacz
wspomina o roli wlasnych dzieci w jego indywidualnym procesie twoérczym. Ich
ciekawo$¢, kreatywno$¢, zmyst obserwacji okazaty sie inspirujace, nadaty kieru-
nek poszukiwaniom autora w dziedzinie wypowiedzi literackiej budowanej z mys$la
o dziecku. Jest to zatem takze kwestia odpowiedzialno$ci, ktéra niektdrzy pisarze
decyduja sie bra¢ na siebie w wyniku wewnetrznego imperatywu. Wsrdd grona czy-
telnikdéw znajduja odbiorcéw o podobnej konstrukcji psychicznej - to znaczy rodzi-
cow gotowych do wspodlnej z dzieckiem lektury.

Dorosty czytelnik, ktérego ,portret” zarysowuje tu wstepnie, dysponuje wraz-
liwoscia bliska odbiorowi dziecka (empatia, sktonnos¢ do zabawy, autentyczne
zaangazowanie). Prawidtowo$¢ stanowi fakt, ze doro$li odczuwaja potrzebe takiej
wtasnie czytelniczej wspoélnoty najczesciej wowczas, gdy zostaja rodzicami. Zyskuja
wtedy od natury rzadki przywilej patrzenia na Swiat ,,oczami dziecka”, razem z nim
sie dziwia, weryfikuja utrwalone sady, sg wyczuleni na rodzaj pytan i watpliwosci
bedacych wtasnoscia dzieciecego umystu.

9 L. Kotakowski, Kto z was chciatby rozweseli¢ pechowego nosorozca?, Muchomor, War-
szawa 2005.

10 Pisatam o tym szerzej w szkicu Pocieszanie nosorozca..., ,Nowa Polszczyzna” 2006,
nr5,s. 3.

1 http://czasdzieci.pl/ro_artykuly/d,21,id,443490.html, portal informacyjno-rozryw-
kowy, wywiad z Michatem Rusinkiem, 24.10.2008.
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Bywa, ze ten przywilej jest tez doSwiadczeniem nauczyciela, jesli uczyni lektu-
re tekstu literackiego elementem autentycznej, rodzacej sie w momencie czytania
wspolnoty: pragnienie lektury, poszukiwanie madrosci, rado$¢ rozmowy, niepokoj
0 otaczajaca rzeczywistos$¢ - zatem wspoélprzezywanie.

Lektura rozumiana jako wspélnota czytajacych wyzwala potrzebe wspoélnej re-
fleksji, pytan i odpowiedzi formutowanych w dialogu, w doswiadczeniu stuchania
i rozwazania, gdy nos$nikiem zasadniczym jest nie martwy druk, ale gtos czytajacego
- dynamiczny, odzwierciedlajacy stan poszukiwania i wzajemng obecno$¢. Caty ten
proces uruchamia zupetnie inne rejony wyobrazni. Dorostego uwalnia od rutyny,
pozwala raz jeszcze spojrzec na zagadnienia, ktérych obraz przez lata doswiadczen
ustalit sie jako oczywisty, niepowodujacy watpliwosci. Wnosi on w te wspdélnote
wiedze, doswiadczenie, dystans, dziecko natomiast - autentycznos¢, zdziwienie,
potrzebe poznawania, stan otwarcia na to, co nowe. Oboje musza dysponowac natu-
ralng potrzeba wymiany mysli, dialogu, w ktérym dziecko jest petnowarto$ciowym
partnerem, nie przedmiotem manipulacji, jak to wyglada czasem w dysertacjach
pedagogdw.

Warto w tym miejscu odnotowag, ze literatura wspoélna ma charakter elitarny.
Jest obecna, zywa wszedzie tam, gdzie dorosli majg okreslong swiadomos¢, sg wy-
ksztatceni, wrazliwi na kulture literacka i chcg stworzy¢ inspirujaca do lektury i roz-
mowy wspolnote czytelnicza z bliskim sobie dzieckiem. Dla pewnej grupy matych
czytelnikow z istoty rzeczy proponowana literatura w ogdle nie zaistnieje.

W takim kontekscie stawiam pytanie o problem ilustracji w ksigzce dzieciecej.

Miedzy sztuka a planowanym zyskiem...

Ellen Key, szwedzka pisarka i pedagog, ktdrej ksiazke Stulecie dziecka'?> wzno-
wiono niedawno, zmarta w 1926 roku. Nie wiedziata wiec, jak potocza sie losy dzie-
ci w dwudziestym wieku, ale to wtasnie dla dwudziestego wieku przewidziata za-
szczytng misje: uczyni¢ dziecko centrum wszech$wiata.

Konfrontacja wizji szwedzkiej feministki z otaczajaca nas rzeczywistos$cia nie-
watpliwie interesuje wspotczesnych pedagogéw?'®, ktérzy odnosza sie do bardzo
réznych kontekstow tego zagadnienia. Na pewno dwudziestowieczne dziecko stato
sie wszechstronnym, aktywnym odbiorca ksigzki. Nie oznacza to jednak wytgcznie
aktywnego, zaangazowanego czytelnictwa.

Dziecko uznano za wygodnego i zachtannego klienta - tudzi sie je reklama,
opakowaniem, ré6znymi pozaartystycznymi chwytami stosowanymi przez szeroko
rozumianego sprzedawce. Na rynku ksiegarskim zaistnieli koniunkturalisci zdaja-
cy sobie sprawe, ze wydawanie ksigzek dla dzieci przynosi¢ moze okreslone zyski.
Specyficzna dynamika lat 90., nastawienie na sukces finansowy, spowodowaty, ze
warto$¢ intelektualna ksigzki dla dzieci w ogdle przestata sie liczy¢ dla wiekszosci
wydawcow. Kampanie reklamowe przestonity tez wzgledy estetyczne. Coraz cze-
$ciej zaobserwowaé mozna byto, jak na rynku pojawiaja sie ksigzki ilustrowane nie-
profesjonalnie i mato ambitnie. Klient miat kupi¢ i to w duzych ilo$ciach.

12 Zob. E. Key, Stulecie dziecka, thum. 1. Moszczenska, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2006.

13 Por. Konferencja naukowa: Wychowanie dzisiaj. Pytania o wychowanie. U schytku ,stu-
lecia dziecka”, Gdarisk, 3-4 kwietnia 1997, ,Edukacja i Dialog” 1997, nr 7.
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Z poczatkiem lat 90. ilustracja stata sie podstawowym chwytem marketingo-
wym, szczegdlnie ta umieszczana na oktadce. Przedmiot handlu miat ,dobrze wy-
gladac¢”, a ,dobrze” oznaczato najczesciej krzykliwie, kolorowo, odblaskowo, odpu-
stowo. Dla wielu wydawnictw wzgledy estetyczne stopniowo przestawaty istniec.
[lustracja odpowiednio zakomponowana - co wecale nie oznaczato: realizujaca
okreslone artystyczne standardy - pozwalata za posrednictwem dziecka dotrze¢
do kieszeni rodzica. Rodzic miat dokona¢ wyboru'*, uzalezniajac decyzje od reakcji
dziecka. Istotne tu byty takze jego wlasne wyobrazenia na temat tego, jak powinna
wygladac¢ ilustracja w ksiagzce dla dzieci. Wielko$¢ popytu zalezata zatem od $wiado-
mosci kupujacego, jego wrazliwosci na $rodki plastycznego wyrazu, wyksztatcenia,
znajomosci prawidet sztuki.

Obraz ksigzkowych potek pokazuje do dzi$, jak bardzo w obecnej dobie masowy
gust decyduje o zewnetrznym wygladzie ,produktéw wydawniczych”. Edytorzy do-
stosowali sie do az nadto jasnej sytuacji rynkowej i w ksiegarniach na pierwszy rzut
oka wida¢ jarmarczny przesyt koloréw, kiczowate horyzonty, ,landrynkowe” (jak
nazywa je krytyka) postaci kopiowane na wzér filméw disneyowskich albo innych
bohateréw telewizyjnych kreskéwek. Postaci dziewczat przypominaja lalki Barbie,
a zwierzeta przyjmuja pozy schlebiajace dzieciecym marzeniom o podporzadkowa-
niu sobie czworonoga. Akademie Pana Kleksa, Opowiesci z Narnii i Harry’ego Pottera
kupi¢ mozna przede wszystkim z oktadka przedstawiajaca sceny z powstatych
w ostatnich czasach filméw.

W apelatywnej publicystyce, zywo zajetej tym problemem, pojawiajg sie okre-
$lenia: ,pstrokata produkcja”, ,szmira”, ,komercyjny Ersatz”'>. Kicz, ktéry zdomino-
wat ksiegarnie dla dzieci w latach 90., wciaz jeszcze decyduje o ogélnym obrazie tej
sfery rynku wydawniczego. Wzieciem cieszg sie czesto ilustratorzy, ktorzy potrafia
zastosowac zalecenia szeféow marketingu, z rozmachem operujgc odpowiednimi
chwytami. ,Produkty” dla dzieci bywaja infantylne i niewiele majg wspoélnego z arty-
styczna Kreacja. Dziecko w takich okolicznos$ciach traktowane jest niepowaznie, bez
nalezytego szacunku dla mozliwosci jego umystu, naturalnych potrzeb twdérczych
i wyobrazni.

Andrzej Banach wymieniat kiedys$ pie¢ zasadniczych cech Kiczu: nierzetelny
(produkowany bez potrzeby artystycznej), robiony ,nie na serio”, pretensjonalny
(uproszczenie, niezastuzone domaganie sie pochwat), tani (nieoryginalny, powta-
rzajacy schematy), operujacy oczywista, znana wszystkim forma i trescig!®. Mimo
ze praca Andrzeja Banacha nie dotyczy ksigzki dzieciecej, wszystkie wymienione tu
cechy mozna odnalez¢ w wiekszos$ci wydawnictw kierowanych do dzieci.

Wydawcy tamtego czasu tak ttumaczyli los wartosciowych ksigzek:

Jeszcze niedawno, do poczatku lat 90., Nasza Ksiegarnia zamawiata ilustracje u Stasysa
Eidrigeviciusa, Antoniego Boratynskiego, J6zefa Wilkonia, dzisiaj bySmy sie nie odwazy-
li ich wyda¢ - méwi Jolanta Sztuczynska, dyrektor do spraw wydawniczych Naszej Ksie-

1+ 1, Papuzinska, Wplyw swiata mediow na ksztatt ksiqgzki dzieciecej, [w:] Ksiqzka dziecie-
ca 1990-2005. Konteksty kultury popularnej i literatury wysokiej, red. G. Leszczynski, D. Swier-
czynska-Jelonek, M. Zajac, Wydawnictwo SBP, Warszawa 2006, s. 14.

15 ]. Olech, Pozywny ,Muchomor”, ,Tygodnik Powszechny” 2003, nr 29, s. 15.

16 A. Banach, O kiczu, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1968, s. 158.
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garni - nie sprzedadzg sie. [...] Zyjemy w takich czasach, ze ksigzka musi reprezentowaé
jaki§ poziom estetyczny, ale musi sie tez sprzedal. A zeby sie sprzeda¢, musi przejs¢
przez hurtownie i przez ksiegarnie. Jesli sie nie spodoba hurtownikom, nie ma szans na
dotarcie do czytelnika.

Opisany sposéb istnienia byt elementem ,Zycia spotecznego” beletrystyki dla
dzieci. Jej jakos$¢ zalezy od uwarunkowan ekonomicznych. Propagatorzy dobrego
stylu, znawcy, arty$ci, pisarze moga miec jedynie ograniczony wptyw na ostateczny
ksztatt wydawnictw, albo muszg o ten wptyw walczy¢.

Cytowana przedstawicielka wydawnictwa méwi o odwadze tych, ktorzy decy-
dowali sie wydawac ksigzki ilustrowane przez wybitnych artystéw, a wiec wystrze-
gajace sie kiczu. Wida¢, ze w swoim czasie uznano artystyczng ksigzke dla dzieci
za zjawisko elitarne, zaktadajac, ze dziecko najwidoczniej musi stykac sie z kiczem.
W kazdym razie takie sg prawa rynku.

Wypada jednak zywi¢ pewng nadzieje. Poczatek XXI wieku pokazat, ze polski
rynek ksigzki dzieciecej, nasyciwszy sie masowg produkcja, dopuscit wydawnictwa,
ktdre podjetly sie dokonania krzepigcej odnowy. Na rynek weszty niewielkie oficyny
powodowane idea zmiany, deklarujgce che¢ uczynienia z ksigzki dzieciecej produkt
warto$ciowy i artystyczny, inspirujacy mtodych czytelnikéw do tworczej refleksji.
Wydawnictwa, takie jak Muchomor?!®, Dwie Siostry!® czy Wytwornia?’, na przekor
tendencjom wydawniczym i sktonnosci tej branzy do ulegania hurtownikom, poka-
zaty, jak wielkie zainteresowanie wywota¢ mogg odpowiednio przemyslane i arty-
stycznie wydane dobre ksigzki dla dzieci.

Spojrzenie w przesztos¢

Problem uwiktania ksigzki dzieciecej w zalezno$ci ekonomiczno-finansowe
nie jest zjawiskiem zupetnie nowym. W 1885 roku w ,Przegladzie Pedagogicznym”
pisano:

[...] o pokupnosci drogich ksiagzek dla dzieci rozstrzyga bynajmniej nie ich tres¢, ale wy-
glad, ilo$¢ obrazkéw, kolor oktadki. I po co ksiegarz ma sie liczy¢ z wewnetrzng zawar-
to$cig ksigzki, kiedy ona nie idzie w rachube?*.

Mowa tu o czasach, kiedy catg produkcja wydawnicza dla dzieci zawtadneli
czterej warszawscy wydawcy: Gebethner, Arct, Hoesick i Orgelbrand. Wydawanie
ksigzek ilustrowanych byto w Krélestwie zadaniem trudnym, wymagajacym spo-
rych zabiegow finansowych i organizacyjnych. W cytowanym juz ,Przegladzie
Pedagogicznym” Wtadystaw Nowicki — autor cytowanego tekstu - pisze jeszcze:

17 D. Jarecka, Kicz ilustracyjny, ,Gazeta Wyborcza” 2003, nr 12, s. 5.
8 Np. L. Kotakowski, Kto z was...; tenze, Bajki filozoficzne, Muchomor, Warszawa 2005.

9 Np. seria ,Mistrzowie ilustracji”, tu: Mary Norton, Gatka od t6zka, il. ].M. Szancer, Dwie
Siostry, Warszawa 2007 i inne ksigzki tej rozbudowanej, znaczacej serii.

20 Np. W. Woroszylski, Duzo sSmiechu mato smutku to historia o mamutku, il. ]. Wilkon,
reprint z 1961, Wytwoérnia, Warszawa 2008.

21 Za:]. Cieslikowski, Literatura osobna, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1985, s. 143.
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Jest to doprawdy nie do uwierzenia, ze zaden z polskich ksiegarzy nie zdobyt sie na jaka-
kolwiek, cho¢by matg, ale swojska a tanig ksigzeczke obrazkowa, a przeciez towar taki
rozchodzi sie dziesigtkami tysiecy?.

Ten drugi watek cytowanego tekstu wskazuje jeszcze na zagadnienie samej ilu-
stracji. Juz wéwczas dostrzezono znaczenie, jakie odgrywa w dzieciecym odbiorze
obecnos¢ koloru i w ogéle plastyczne dopetnienie prezentowanego tekstu.

Cytowany Nowicki utyskiwat, ze wydawcy wcigz postuguja sie zagranicznymi
obrazkami, ktore czesto nijak sie majg do doswiadczenia polskiego odbiorcy.

Sporo ciekawych informacji na ten temat dostarcza opis wspétpracy Marii
Konopnickiej z Arctem. Ot6z otrzymywata ona od wydawcy obrazki norymberskie,
lipskie lub monachijskie i przystepowata do wtasnej ,ilustracji literackiej”. Mozna
zatem odnotowac, ze kolejno$¢ powstawania elementow ksigzeczki z obrazkami
byta doktadnie odwrotna, niz funkcjonuje to dzisiaj w codzienno$ci wydawnicze;j.
Istniejace juz obrazki uzupetniano na poczatku prostymi podpisami, pojedynczymi
wierszykami, a potem juz catymi historyjkami narracyjnymi?. Jerzy Cieslikowski
wnikliwie opisuje kolejne taczenia: polski wierszyk dokomponowany do niemieckie-
go obrazka jest zwykle ogdlnikowy, nawigzuje do niektérych elementéw ilustracji,
czesto zdarza sie, ze koloryt oryginatu obcy jest ,polskim klimatom”, owej swojsko-
$ci, o ktorej wczesniej byta mowa, ale i to autorka potrafi wykorzysta¢. Konopnicka
otrzymuje ,pasterski” obrazek (dziewczynka, chtopiec, owieczki, fujarka) i dopisuje
wierszyk:

A pasciez mi sie, owieczki,
W tej bujnej trawce [...]*%.

[lustracje przedstawiajaca fragment morskiego wybrzeza (plaza, dwoje dzieci
na osiotku - pejzaz bardziej wtoski czy holenderski) autorka traktuje jeszcze ina-
czej. Tekst stynnego do dzi$ wierszyka bardzo luzno wiaze sie z przedstawiona na
ilustracji tematyka:

Patataj, patataj,

Pojedziemy w cudny kraj!
Tam gdzie Wista modra ptynie,
Szumig zboza na réwninie,
Pojedziemy patataj,

A jak zowie sie ten kraj?..%s

Uwazny czytelnik dostrzeze takze probe przemycenia w ten sposdb tresci pa-
triotycznych. Nie zmienia to jednak statusu 6wczesnej ilustracji. Trudno w takich
okolicznosciach moéwi¢ o jej artystycznym wymiarze. Co prawda, uwzgledniano
elementy wiedzy psychologicznej, dostrzegajac potrzeby emocjonalno-rozwojowe

22 [bidem.
2 Ibidem, s. 145.
24 Ibidem.

25 Ibidem, s. 146.
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dzieci stykajacych sie z ksigzka, a takze wiedzy pedagogicznej - wprowadzano
elementy wychowaweczo-patriotyczne, ale o wszystkim decydowaty kwestie natu-
ry organizacyjno-ekonomicznej. Nie brano pod uwage wzgledéw natury estetycz-
nej. Opisy niemieckich obrazkéw dostosowywanych do polskich ksigzeczek, kto-
rych dokonat Jerzy Cieslikowski, wskazujg na dos$¢ tandetny charakter elementow
plastycznych.

Troche inaczej wygladata wspoétpraca Konopnickiej z wydawnictwem Gebe-
thnera, po rozwigzaniu umowy z Arctem. Do wspoétpracy pozyskano bardzo pod-
6wczas popularnego malarza Piotra Stachiewicza. Swoim stylem rysowania trafit
w gusta przecietnych odbiorcéw, ponadto éwczesnym wydawcom wydato sie, ze
sielankowos$¢ jego rysunkdw jak najbardziej odpowiada temu, co chciano widziec¢
w ksigzeczkach dla dzieci. Wazne dla historii ilustracji jest to, ze tu niewatpliwie
utwory Konopnickiej byty pierwsze, stanowity inspiracje dla ilustratora, a nie od-
wrotnie. Cieslikowski odnotowat takze fakt, ze rysunki oddawaty przede wszystkim
nastrdj, ilustrator nie usitowat wiernie odtwarzac kolejnych scen czy sytuacji, ktére
zapisane byty w tekscie autorki.

Przywotana powyzej problematyka dziewietnastowiecznej ksigzeczki dla dzieci
pokazuje, ze wlasciwie prawie od jej poczatkow istniat problem ilustrowania, sple-
ciony ,nierozerwalnym weztem” z polityka ekonomiczng wydawnictw. Jednocze$nie
pojawiaty sie gltosy pedagogéw wskazujacych, ze dziecieca percepcja, wrazliwos$¢ na
postrzeganie $wiata zmystem wzroku jest podstawowa i wymusza szukanie nowych
rozwigzan w tej dziedzinie. Gdy udato sie do tego celu pozyska¢ uznanych artystow
plastykow, rozpoczat sie w historii ksigzek dla dzieci nowy rozdziat. [lustrowanie
stato sie artystycznym rzemiostem, ale nigdy wlasciwie nie uwolnito sie od praw
rynku. Wydaje sie, Ze to sprzezenie jest elementem procesu tworczego i artysci, wy-
dawcy, ksiegarze, ktdrym bliska jest prawdziwa sztuka, zawsze bedg musieli szukac
Lhiszy” dla ilustracji artystyczne;.

Psychologiczny aspekt zagadnienia

Niezbednos¢, oczywistos¢ ilustracji w ksigzce dla dzieci jest rowniez zwigzana
ze sposobami dzieciecego odbioru. Najmtodsi czytelnicy bardzo czesto interpretuja
przeczytany tekst poprzez rysunek - w nim odzwierciedlajg sie pierwsze, najbardziej
autentyczne emocje. llustracja artystyczna moze by¢ w jakim$ sensie odwotaniem
do tej dzieciecej potrzeby. Wspoéttworzy takze strefe nieustajgcej potrzeby dialogu.
W ,,punkcie kulminacyjnym” tego dialogu powstaje interpretacja tekstu, wzajemne
dopowiedzenie, caty system odniesien, ktéry decyduje o ksztatcie intelektualnym
ostatecznego dziela, a zatem ksiazki z ilustracja. ]. Wiercinska celnie dookres$la przy-
czyny obecnosci ilustracji wtasnie w literaturze adresowanej do dzieci:

Potrzeba otaczania sie obrazami i ogladania ich ma swoje gltebokie Zrédta w naszej natu-
rze i zwigzana jest z wtasciwg psychice ludzkiej specyfika umystowej penetracji obrazu.
Obraz dziata szybko i przenikliwie, a zapadajac w gtab §wiadomosci pozostawia trwate
i gltebokie $lady. Stowo przeznaczone jest dla odbiorcy bardziej wprawnego, nawet wy-
rafinowanego, obraz za$ - dzieki swej chwytliwosci, jest $srodkiem bardziej uniwersal-
nym, szybszym w dziataniu i tatwiejszym do przyswojenia®°.

26 1, Wiercinska, Sztuka i obraz, PWN, Warszawa 1986, s. 29.
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Przedstawiony wyzej historyczny rys problemu pokazuje, Ze od poczatku za-
istnienia w polskiej literaturze oferty dla mtodych czytelnikow ksigzka dla dzieci
jest nierozerwalnie zwigzana z ilustracja. Pozostajg one w artystycznej, ale rowniez
czysto wydawniczej symbiozie. Wzajemnie dopeiniajacych sie przyczyn, ktére o tym
decyduja, jest kilka.

Pierwsza wigze sie $ci$le z wiedza psychologiczng na temat etapow gotowo-
$ci dziecka do odbioru sztuki. Badania psychologéw potwierdzaja, ze ilustracja
w ksigzce dzieciecej stymuluje rozwo6j dziecka, ma wptyw na zachodzace w nim pro-
cesy intelektualne, na jego rozwoj uczuciowy, wspomaga proces gromadzenia wie-
dzy o $wiecie, pobudza zainteresowania, porusza i stymuluje dzieciecg osobowos$¢?’,
moze stac sie materiatem do zabaw, inspiracja do tworczosci plastycznej. Wskazuje
sie takze znaczenie kompensacyjne, a nawet terapeutyczne ilustracji w ksigzce dzie-
ciecej - twierdzi Irena Stoniska?,

Teoretyczna i praktyczna postawa psychologéw i pedagogéw odzwierciedla
jednoczesnie pewien zestaw ,zabiegdw” zaplanowanych wobec niedorostego czy-
telnika, co w pewnych okoliczno$ciach moze stanowi¢ ograniczenie dzieciecych
mozliwosci. W przywotywanej wyzej publikacji Stoniska zwraca uwage na utrwa-
lony od lat konflikt miedzy plastykami a pedagogami. Ci drudzy zarzucajg artystom
niedostateczne liczenie sie z mozliwosciami odbiorcy, a nawet nieliczenie sie z tre-
$cig, jaka niesie ze sobg tekst literacki, arty$ci natomiast zarzucaja pedagogom, ze
podstawowym Kryterium czynig gust dziecka®. Trudno sie z tym zarzutem nie zgo-
dzi¢. Wydaje sie, ze rolg ksigzkowej ilustracji jest rowniez, a moze przede wszyst-
kim, pobudzanie wyobrazni dzieciecej, uwrazliwianie mtodego odbiorcy na sztuke
i na znaczenie metafory, tym samym ksztattowanie jego gustu. Im dziecko mniejsze,
tym chetniej siega po obrazki, poznaje Swiat za pomoca zmystéw, patrzy, dotyka,
stucha. Litery obok ilustracji poczatkowo nic dla dziecka nie znaczg, potem identyfi-
kowane s3 jako ,rodzaj czaréw”, znanych tylko dorostym. To oni potrafig rozwigzac
ten tajemniczy ,szyfr”, staja sie niezbednym gtosem ksiazki, ich umiejetnosc¢ ,,odcza-
rowywania” znakéw budzi podziw. Stowa: ,poczytaj mi” brzmig w pewnym okresie
zycia dziecka jak zaklecie, stowna tres$¢ ksigzki nabiera mocy poprzez gtos czytajg-
cego, nie samodzielng lekture. Mozna zatem powiedzie¢, Ze na pierwszym etapie
dzieciecych do$wiadczen z ksigzka ,tajemnica obrazka” inspiruje do rozwigzania
Jtajemnicy tekstu”®°. Artystyczny ksztatt ilustracji rozbudza dzieciecg wrazliwos¢
i ciekawos¢, stymuluje rozwdj intelektualny matego czytelnika. To dzieki obrazkowi
dziecko zadaje pierwsze pytania zwigzane z lektura. Szeroko rozumiana tres$¢ obra-
zu niewatpliwie wptywaé musi na rodzaj i jako$¢ zadawanego pytania. O zalezno-
$ciach dwoéch form przekazu: druku i obrazu J. Wiercinska pisata, zwracajac uwage
na ich wzajemnos¢, korespondencje, wspétzaleznosc. Choc jej wypowiedz dotyczyta

270 ilustracji jako o ,rozruszniku wyobrazni” pisze A. Baluch, Od form prostych do arcy-
dzieta. Wyktady, prezentacje, notatki, przemyslenia o literaturze dla dzieci i mtodziezy, WN AP,
Krakéw 2008, s. 9.

28 1. Stoniska, Psychologiczne problemy ilustracji dla dzieci, PIW, Warszawa 1969, s. 15.

29 Ibidem, s. 18.

30 Stad tez wynika potrzeba wspoélnoty czytelniczej dorosty - dziecko, ktérag oméwic
warto wszechstronnie w innym miejscu.
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ksigzki dla dorostego czytelnika, znamienne wydaje sie odniesienie do psychologii
tworczosci i odbioru, pozwalajace na dokonanie cze$ciowych uogélnien:

0d czasu wynalezienia druku elementarng i jedyna racjq bytu ksigzki byto czytanie.
Warstwa wizualna, acz czesto niebagatelna, stuzyta przede wszystkim czytaniu, byta
nadobowigzkowym, nadprogramowym dodatkiem do celéw kultowych, dydaktycznych,
moralizatorskich, informacyjnych lub komercyjnych. Nie ulega jednak watpliwosci, ze
skoro powstawata, powotywata ja za kazdym razem niegingca, wcigz odnawiajaca sie
potrzeba, dzieki ktérej stowo powoltywato do zycia obraz, by jednoczes$nie, w czasie
i przestrzeni, stuzy¢ mysli i oddziatywac na wyobraznie3!.

Wiedza o analizowanych tu mechanizmach inspiruje do okreslonych dziatan
pedagogdw, czasem stuzy artystom, edytorom i wydawcom. Zaktada sie, ze ksigzka
dla dzieci musi by¢ ilustrowana. Jednocze$nie jednak traktowanie wiedzy psycholo-
giczno-pedagogicznej powierzchownie moze ograniczy¢ sztuke i twércza swobode
artysty przystepujacego do ilustrowania ksigzki, a w efekcie ograniczy¢ takze hory-
zont dzieciecego rozumienia. Dziecko nie ma mozliwo$ci wyboru, nie dotrze samo
do tzw. sztuki wysokiej, skazane jest zatem na gust zbiezny z tym, jaki prezentuja
sobg otaczajacy je dorosli, a zatem rodzice, wychowawcy, ale rowniez decydenci
$rodowiska wydawniczego, ktérymi - jak sie okazuje - bywaja czesto... hurtownicy.
Stefan Szuman, wskazujac na niebezpieczenstwo wynikajace z kontaktu z przypad-
kowymi, niedobrymi ilustracjami ksigzkowymi, pisat:

Obrazy i ryciny widywane czesto za mtodu, w swoisty sposdb modeluja nasza wyobraz-
nie. [...] Wszelkiego rodzaju obrazy i ilustracje zarysowuja sie najsilniej w $wiezej i pla-
stycznej wyobrazni dziecka®?.

Z potrzeby kreacji. R6zne warianty artystycznej wypowiedzi poprzez ilustracje

Druga z przyczyn statej obecnoSci ilustracji w ksigzce dzieciecej wywodzi sie
z wewnetrznych uwarunkowan twoérczych pisarza. Wielu piszacych dla dzieci od-
czuwa potrzebe porozumiewania sie z matym czytelnikiem réwniez poprzez ry-
sunek. Traktuje te forme jak pomost we wzajemnej komunikacji. Pisarz ,myslacy
rysunkiem” prébuje ,unaoczni¢” czytelnikowi kreowanych bohateréw albo zblizy¢
my$lenie czytelnika do wtasnego wyobrazenia o przedstawionym Swiecie i w ten
spos6b ochronié¢ integralno$¢ postaci, ich zwigzek z wiasng wyobraZnia. Kreska
autorska jest wtedy najczeSciej szybka, umowna, obrazuje bohatera, czasem cha-
rakterystyczny rys zdarzen. Konkretyzujac stowo opowiesci, jednoczesnie inspiruje
czytelnicza wyobraznie do koniecznych uzupetnien. Bywa, Ze autorzy, potrzebujac
takiego dopelnienia, szukaja dobrych ilustratoréw dla swoich dziet. Chodzi tu o co$
w rodzaju ,podwojnego kodowania”.

W Swiadomosci wielu twércédw, ale réwniez rodzicow, istnieje gteboko uzasad-
nione przekonanie, Ze ta formuta porozumienia z dzieckiem ma gteboki i tworczy
sens.

31 1, Wiercinska, Sztuka i obraz..., s. 29-30.

32°S. Szuman, llustracja w ksigzkach dla dzieci i mtodziezy, Wiedza-Zawdd-Kultura, Kra-
kéw 1951, s.10.
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Autor i ilustrator w jednej osobie (na przyktadzie tworczosci Macieja Wojtyszki)

Znamiennym przyktadem jest w tej grupie wspomniany na poczatku Maty
Ksigze ilustrowany przez Antoine’a de Saint-Exupéry’ego. Z polskich autoréw
wskazac¢ tu mozna utwory dla dzieci Macieja Wojtyszki osnute wokét tzw. Naszej
Okolicy® - gtéwnego miejsca zdarzen. Tak przedstawiat sie takze proces tworczy
Tove Jansson.

Rysowanie w tworczosci tych autoréw sprawia wrazenie oczywistej kreacji,
wewnetrznego imperatywu. Wydaje sie, ze tym samym powstajg dwa paralelne
sposoby wypowiedzi. Nasuwa sie w tym miejscu pytanie o prymat, o przewodnic-
two. Stowo czy raczej obraz ma tu znaczenie podstawowe? A moze jest to uktad
dwdch réwnoleglych systeméw wypowiedzi artystycznej (,podwdjne kodowanie”)
i nalezatoby bada¢ sposoby potlaczen, systemy uzupeinien, funkcje poszczegdlnych
sktadnikow dzieta?

Na pewno autorska konkretyzacja $wiata przedstawionego dokonana poprzez
rysunek moze by¢ widziana jako rodzaj zabezpieczenia wyobrazni autora, przypie-
czetowania znaczen i skojarzen. Na swoéj sposéb ,uwierzytelnia” opisywany przez
autora $wiat, zwigzujac tekst z ilustracja. Stowo i obraz s3 nierozdzielnymi sktad-
nikami procesu twérczego jednego artysty. llustracja moze wtedy stanowi¢ ogra-
niczenie interpretacyjne, ale tez czesto czytelnicy nie chcg juz tego $wiata widziec¢
inaczej, wprowadzenie nowych rysunkéw odebraliby pewnie jako Swietokradztwo.
[lustracja w takich okolicznosciach jest , okienkiem” do opisywanego $wiata, moz-
na przez nie zajrze¢, by upewnic sie, ze wyglada witasnie tak. Potem juz ,nie moze”
wygladac inaczej. Proby rozdzielenia takiej autorskiej wizji zwykle koncza sie fia-
skiem. Ciekawym zagadnieniem badawczym bytoby zanalizowanie tej specyficznej
zalezno$ci, a nawet pewnej - cho¢ pozytywnej - manipulacji czytelniczym odbio-
rem. Mozna postawi¢ pytanie, jak dokonuje sie on w sytuacji, kiedy tekst jest tak
mocno zwigzany z konkretng wizjg plastyczng, ze wtasciwie bez niego funkcjonuje
zupetnie inaczej albo moze nawet nie mdgtby funkcjonowaé w ogole, bo kompozycja
stowo-obraz stanowi cato$¢.

Maciej Wojtyszko przy okazji spotkan autorskich kazdorazowo ,,0zywia” i ,pod-
trzymuje” wtasny pomyst ikoniczny. W charakterystyczny sposéb dedykuje ksigzki.
Poproszony o autograf, niemal odruchowo rysuje ktérego$ z mieszkancéw ,Naszej
Okolicy”, a potem dopiero sktada podpis. Bohater, wrysowany na poczekaniu szyb-
ka, wprawng, wielokrotnie powtarzang kreskg, nie tylko zaprasza czytelnika do
swojego $wiata, staje sie jakby gwarantem istnienia tego $wiata w §wiadomosci spo-
rej grupy mtodych czytelnikow, ktérzy poproszeni o narysowanie Gzdacza rysuja go
po swojemu, ale na podobienstwo rysunkow Wojtyszki3*. Gzdacz istnieje w dziecie-
cej Swiadomosci jak tygrys albo lew - ma swoje okre$lone parametry. Sposéb ist-

3 Tu nastepujace utwory: M. Wojtyszko, Bromba i inni, Siedmiogréd, Wroctaw 1993;
Bromba i filozofia, Santorski, Warszawa 2004; Bromba i inni (po latach takze), Ezop, Warsza-
wa 2006; Trzynaste piérko Eufemii, Ezop, Warszawa 2007; Bromba i psychologia, Santorski,
Warszawa 2007.

34 Wielokrotnie przeprowadzatam takie eksperymenty na zajeciach kota literackiego,
zdarza mi sie zacheca¢ uczniéw do rysowania pod wptywem lektury. ,Kopciuszki” w dziecie-
cych wersjach wygladaja bardzo réznie, Gzdacze sa na ogoét do siebie podobne.



Czytanie i ogladanie z dzieckiem. Wybrane problemy ilustracji... [17]

nienia bohatera zalezy zatem od obu dopetniajacych sie sSrodkéw przekazu: tekstu

i ilustracji.

W 1975 roku ukazata sie nieduza ksigzeczka Macieja Wojtyszki pt. Bromba

i inni. Autor powotat do zycia Swiat rzeczywistosci alternatywnej, osobliwej i za-
bawnej. Wypada od razu na poczatku postawic zastrzezenie, ze pisarz ten nie jest
zawodowym ilustratorem, nie ma przygotowania plastycznego, cho¢ jego rysunki
zdradzaja talent i umiejetnosci w tej dziedzinie. Rysowanie w tym wypadku, zwtasz-
cza u poczatkdéw twoérczosci, miato charakter spontaniczny, wynikato z potrzeby
uzupelnienia wypowiedzi literackiej za pomoca rysunku: opowiadam historyj-
ke, a tak wyglada wykreowana przez mnie posta¢ - zdajg sie przemawia¢ rysunki
z pierwszego wydania Bromby i innych. Miedzy rysunkiem i tekstem wystepuje sy-
multaniczna wiez wynikajaca z jednoczesnego powstawania. Pogodny, peten humo-
ru tekst oparty jest na wnikliwych obserwacjach rzeczywistosci, rysunki nadaza-
ja za tg ideg. Bohaterowie s3 troche podobni do ludzi, a troche do sympatycznych,
lubianych zwierzatek, jednoczesnie sa inni, odrebni, niepowtarzalni. Ta odrebnos¢
jest ich walorem, bo sama w sobie opowiada o réznorodnosci i dynamice Swiata.
Zdaje sie, ze Maciej Wojtyszko, tworzac postac, ,rysuje” przede wszystkim czasow-
niki. ,Zawodowy i spoteczny” ruch bohateréw determinuje wyglad jego postaci. ,Sa
podobni” do zajec, ktére wykonuja. Ich sposéb istnienia w przestrzeni to dynamika,
obecno$¢ w dziataniu. Sami stwarzajg Swiat wokoét, dlatego postacie sg tu najwaz-
niejsze. Tak rodzi sie wyraz zewnetrzny bohateréw, ich indywidualno$¢. Dziatanie
determinuje ostateczny ksztatt linii graficznej postaci. Rysunki sg kwintesencja,
istota rzeczy, znakiem bohatera, suma jego dokonan. Cho¢ majg nature szkicu, kreu-
ja wyrazisty obraz, zawtaszczajg wyobraznie czytelnika, mocujac w niej ,zasadnicze
tezy” tekstu literackiego. Podstawowe znaczenie ma w koncepcji opowiesci kore-
spondencja tekstu z rysunkiem, ich wzajemne naktadanie sie, swoista réwnorzed-
nos¢ przekazu. Postuze sie czterema wybranymi przyktadami:

1. Pciuch - listonosz, mieszkaniec czasu, jest tak szybki, Ze najczeSciej pozostaje
niewidoczny dla innych - dowiadujemy sie z tekstu. Rysunek sktada sie z kilku
kresek, jest troche jak zarys btyskawicy na niebie, cho¢ bohater ma wielki dziéb,
przydatny do ,rozcinania” powietrza podczas lotu, ale i do noszenia przesytek.

2. Fumy wykonuja ,tysigce” istotnych dla siebie czynnos$ci zwigzanych z wypoczyn-
kiem i tzw. turystyka - to najbardziej je meczy. W drodze na plaze muszg mie¢
zatem o wiele wiecej rgk, aby unies¢ wszystkie przedmioty niezbedne monstru-
alnemu, permanentnemu turyscie oraz o wiele wiecej n6g do sprawnego prze-
mieszczania sie. Rysunek postaci syntetyzuje w sobie czynnosci i elementy wy-
gladu: okulary stoneczne to zarazem oczy, parasol jest elementem gtowy Fumicy.
Hiperbolizacja postaci na rysunku stanowi punkt odniesienia dla opisu stownego,
ich wzajemna kompozycja wspéttworzy fantastyczno-groteskowg cato$¢. Grafika
nie ma zadnego osobnego ,tta zdarzen”. Zdarzenia mieszcza sie w wygladzie bo-
hateréw, w zarejestrowanym w ten sposdb charakterystycznym gescie.

3. Fikander jest Smiesznym poetg - romantycznym i tragicznym. ,Ztosliwi méwia
nawet, zZe Fikander robi wszystko, zeby sie odrézni¢ od wszystkich [...]"%. O jego
wygladzie decyduja nienaturalnie dtugie uszy. Sg zwiewne, jak welon, moze jak
plaszcz artysty. Zawijanie nimi ma wyrazac tesknote, ptynnos¢, muzyke, troche

35 M. Wojtyszko, Bromba i inni, Siedmiogr6d, Warszawa 1993, s. 31.
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jak ruch szala na wietrze - na tym opiera sie poetycznos$¢ postaci i jednocze$nie
jej groteskowo-absurdalny wydzwiek. Fikander jest $wiadom swojego ,tragi-
zmu”, napisat wiec znamienny poemat Ciert moich uszu przeklety. Autorskie rysun-
ki kreuja posta¢ w ten sposéb, aby ruch uszu - falowanie, unoszenie, zawijanie,
wszelkie zwigzane z nim niedogodnosci i udreki zmiesci¢ w kolejnych rysunkach
postaci, jako znaczgcy wyraz istoty Fikandra.

4. Tytutowa Bromba to wilasciwie najwieksza zagadka, gdy chodzi o ksztatt
graficzny.

Bromba nie posiada specjalnie niepokojacego wygladu, nie wyrdznia sie niczym, co by
przykuwato uwage na pierwszy rzut oka. Jest nieco wiekszym od wiewidrki stworzon-
kiem o rézowym futerku, a na odrobine za bardzo wystajacym brzuszku nosi duza torbe
wypelniong réznymi niezbednymi przedmiotami [...]¢.

W tekscie literackim pojawia sie do$¢ mocny kolor - Bromba ma rézowe fu-
terko i z61tg torbe, wiec nieprawda jest fragment mdéwigcy o tym, ze niczym sie nie
wyroéznia. O prowokacyjnym kolorze postaci w zasadzie sie jednak zapomina, przy-
gladajac sie szkicowemu rysunkowi autora.

Bromba ma obtly zarys, jest zaokraglana, jajowata. Sylwetka wytania sie jak-
by z plamy cieczy o zwartej konsystencji, ktérg drobnym dotknieciem reki mozna
by uksztattowac¢ i w dowolny sposéb zmienic jej proporcje. Bromba duzo wedruje.
Charakterystyczny ksztalt zapewne pomaga jej pokonywac opdr powietrza, przy-
sig$¢ w dowolnym miejscu, bo ciato natychmiast przystosuje sie do niego, uformuje
sie samo nawet na niewygodnym pienikku. Nie oznacza to jednak, ze jest chwiejna
i niestabilna - rysunek bohaterki wskazuje raczej na otwarto$¢ Bromby wobec $wia-
ta, gotowos$¢ do poznawania i akceptacji. Ten obty ksztalt zdaje sie ksztattem bli-
skim ideatu. Bohaterka jest myslicielka - jej elastyczne ciato umozliwia wewnetrzne
skupienie, zamkniecie w sobie, oddanie wtasnym myslom. Moze ma odzwierciedla¢
stan duszy czytajacego, ktory w trakcie lektury szuka odpowiedzi na pojawiajace sie
pytania.

W rysunku jest oczywiscie przede wszystkim zabawna - jak wszystkie pozo-
state postaci, ale intryguje prostota Bromby w potaczeniu z dusza myslicielki i filo-
zofki. Ksztatt postaci jest jej tajemnicg, trudno znalez¢ charakterystyczny rys, punkt
odniesienia do rzeczywistosci - taki choc¢by, jak zwielokrotnione nogi Fuma albo
szczegdt anatomiczny - jak uszy Fikandra.

Wojtyszko rysujac, ,chwyta” swoje postaci w zdaniu, w literackiej sekwencji.
Czytelnik w zasadzie podaza za autorem, ilustracja potwierdza i odzwierciedla.

Z Bromba jest inaczej, odbiorca patrzy i widzi réwniez poza autorskim stowem;
rysunek wystepuje jako mozliwy wariant, nie wynika jednoznacznie z opisu postaci.
W wyobrazni czytelniczej ten obty ksztatt moze sie formowac za kazdym razem tro-
che inaczej - tak rodzi sie bohater nieoczywisty, oryginalny, poszukujacy.

Grafika w twdrczosci Wojtyszki - jako przekaz - wydaje sie znakomitym no$ni-
kiem, pozwala w mys$lach dopeinia¢ i wspotkreowac. W pewnych obszarach wza-
jemnej relacji odpychanie sie stowa (trudno czytelnikowi zaakceptowa¢ bezwarun-
kowo jaskrawos$ci w kolorze Bromby) i graficznego zarysu postaci jest znaczace dla
catosciowej kompozycji. Dynamika §wiata przedstawionego realizuje sie nie tylko

36 Ibidem, s. 24.
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poprzez Klarowne przymierze tekstu z rysunkiem, ale takze poprzez wewnetrzng
niepokojaca sprzecznosc¢.

W rysunku maja tez znaczenie istotne detale. Na przyktad:

- hulajnoga Pciucha narysowana technicznie, jak przekroj realnie istniejacego,
skomplikowanego urzadzenia,

- misternie wyrysowana skorupka po zjedzonym przez Fumy jajku (bo, niestety, nie
majq zwyczaju sprzatania po sobie),

- mikroskopijna dziurka kosmiczna, odnaleziona catkiem przypadkowo.

Te elementy s3 opisane pismem odrecznym - troche jak notatki prowadzace-
go badania. Narrator jest najwyrazniej odkrywca i jednocze$nie badaczem opisy-
wanego $wiata - wszelkie rysunki stuzag mu do uzupeiniania cennych notatek. Ten
wariant ilustrowania przypomina troche zabiegi wyktadowcy, ktéry wprawng reka
szKkicuje na tablicy omawiane elementy, by lepiej unaoczni¢ swoim stuchaczom
przedstawiany materiat.

Jeszcze jedng grupe ilustracji stanowia szkice, gdzie juz nie tylko sam detal jest
pokazany, ale takze sposo6b jego zastosowania. Na przyktad:

- otwarta torba Bromby, z ktérej wystaja jej najistotniejsze narzedzia przydatne
w codziennej pracy: termometr i stoper,

- czynno$¢ mierzenia uszu Fikandra,

- podniesione, na znak zakochania od pierwszego wejrzenia, uszy Fikandra.

Jedna z pierwszych recenzentek Bromby i innych zauwazyta, ze pod fantastycz-
nym ptaszczykiem znajduje sie satyra na spoteczenstwo lat 70. i napisata: ,Uwaga
dzieci! Nie dawajcie pozna¢ dorostym, zescie doskonale zrozumiaty krytyke doro-
stego spoteczenstwa”®’. Obserwacja recenzentki jest celna o tyle, Ze opowiadania
z Bromby sa rzeczywiScie pelne odniesien do rzeczywistosci, ale tekst autora de-
terminuje otwartos¢, zrozumienie i akceptacje dla ré6znorodnosci, dla $miesznostek
i dziwactw; nie ma charakteru interwencyjnego, autor nie ruga, nie strofuje, nie gro-
zi palcem niesfornym przedstawicielom spoteczenstwa, bo w tym $wiecie wszyscy
majg prawo do zycia, ktore jest najwyzsza wartoscig, a fantastycznosc jest odzwier-
ciedleniem niezwyktos$ci tego $wiata, polegajacej na tym, ze dla wszystkich znajdzie
sie tu miejsce.

Istotne wydaje sie natomiast dostrzezenie groteskowosci poszczegélnych po-
staci. Jest to rodzaj groteski, o ktérg w swojej pracy upominat sie Stefan Szuman:

Rycinami dziecko bawi sie i cieszy tak samo, jak tekstem. W inteligentnym dziecku wcze-
$nie budzi sie samorodny dowcip. [...] Celem groteski jest zabawne przedstawienie cze-
gos przez podkreslenie i uwypuklenie cech, z natury rzeczy $miesznych®.

Znamienne, ze Stefan Szuman jako jeden z wzoréw graficznego ilustrowania
dla dzieci przywotywat®® prace Franciszki Themerson, a Maciej Wojtyszko w jednym
z wywiadéw wymienia m.in. Stefana Themersona jako swojego mistrza w dziedzinie
ksigzki dla dzieci:

37 M. Baranowska, Nonsens i rzeczywistos¢, ,Literatura” 1975, nr 32, s. 10.
3 S. Szuman, llustracje..., s. 61.
3% Ibidem, s. 70.
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Do napisania Bromby o$mielit mnie swoimi Bajkami z krélestwa Lilonii Leszek Kotakow-
ski, ktorego wyktadéw miatem szczescie stucha¢ na studiach. Drugg inspiracje stano-
wity ksigzki Stefana Themersona, ktére pod koniec lat 60. pojawity sie w ksiegarniach.
Literatura dziecieca byta wtedy w wiekszos$ci bardzo infantylna. [...] przekonatem sie,
ze z dzie¢mi mozna rozmawiac inaczej. Przeciez one kochajg surrealizm i absurd. To
doro$li twierdzga, ze nie mozna przej$¢ przez Sciane. Dzieci majg bardziej elastyczng wy-
obraznie [...]*.

Rysowanie Macieja Wojtyszki nie o$miesza bohateréw, natomiast odbiorce
prowokuje do zabawy poprzez uwazne przyjrzenie sie réznym strategiom dziata-
nia postaci. Rysunki eksponujg opowies¢ o ,Naszej Okolicy”, tekst daje rozwiniecie
i dramaturgie zdarzen.

Autorski tandem

Na innej zasadzie funkcjonujg wspotpracujace ze sobg stynne duety: pisarz
i ilustrator. Wizja $wiata przedstawionego powstaje wtedy na granicy ich wzajem-
nych porozumien. Spéjnos$¢ warstwy ikonicznej i jezykowej jest dzietem opartym na
okreslonej idei twdrczej, bliskiej obu artystom.

Tak prezentujg sie ksigzki dla dzieci matzenstwa Themersonéow?*, gdzie
kompozycja tekstu z grafikg to prawdziwe mistrzostwo. Joanna Olech pisze, ze
Themersonowie na wiele lat wyznaczyli standardy nowoczesnej sztuki edytorskiej*2.
Styl tych wydawnictw polegat na uproszeniu rysunku, geometryzacji postaci i sytua-
cji, pojawity sie elementy odzwierciedlajagce nowoczesng technike (praca maszyn,
pociagi, rézne mechanizmy bedgce przedmiotem dzieciecej fascynacji). Zart stowny
komponowat sie z dowcipnym, umownym rysunkiem. Nie byto mowy w twdrczosci
Themersonéw o nachalnym dydaktyzmie®.

Najstynniejsza parg twdrcow - choc¢ to przyktad nieco innej kategorii - wydaja
sie by¢ w tym kontekscie René Goscinny i Jean Jacques Sempé. Ich satyryczno-hu-
morystyczna seria ksigzek o Mikotajku ukazywata sie we Francji w latach 1956-
1964. Do dzi$ funkcjonuje wsrdd czytelnikow wytacznie w tej wersji i tak wtasnie
jest ciagle powielana*t. Trudno nawet wyobrazi¢ sobie jakgkolwiek zmiane w tym
wzgledzie. Charakterystyczny jest tu takze sposob istnienia nazwisk obu artystéw
w odbiorze czytelniczym, zdarza sie bowiem, ze nawet dorosli czytelnicy maja
watpliwos¢, ktéry z autoréow byt rysownikiem. Historia o Mikotajku jest wspdlng

40 C. Polak, Dyskretny urok wychuchola. Rozmowa z Maciejem Wojtyszkq, ,Gazeta Wybor-
cza” 2004, nr 12,s. 17.

1 Przyktady wydawnictw obecnych na rynku: S. Themerson, Pedrek Wyrzutek, il.
F. Themerson, Wydawnictwo Iskry, Warszawa 2002; S. Themerson, Pan Tom buduje dom, il.
F. Themerson, Omedia Sp. z 0.0., Warszawa 2007. Mozna tez na rynku ksiegarskim zetkna¢ sie
z innymi wydawnictwami, gdzie utwory autora potgczono z - niestety - obcymi oryginalne-
mu stylowi ilustracjami. Tak stato sie np. z utworem Pan Tom buduje dom.

“2 Patrz: ]. Olech, Papierowe wykopaliska, http://czytelnia.onet.pl/0,1239638,1,artyku-
ly.html.

3 ]. Dunin, Ksigzeczki dla grzecznych..., s. 144.

“ W gre wchodzi oczywiscie takze kwestia praw autorskich, ktdre chronig wersje orygi-
natu, ale jednocze$nie wstrzymuja mozliwos¢ powstania innej wersji ilustracji.
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wlasnoscig obu francuskich artystow, réwniez poprzez sposéb umieszczenia obu
nazwisk na oktadce jako réwnorzednych.

W swiadomosci mito$nikéw twdrczosci Woroszylskiego jego zbiér dokonan li-
terackich dla dzieci funkcjonuje wraz z ,obrazem” stworzonym dla tych utwordéw
przez Bogdana Butenke. Pierwsze wydania ksigzek dla dzieci Woroszylskiego uka-
zywaly sie z ilustracjami wtasnie tego rysownika i naleza dzi$ do grupy prawdziwie
kolekcjonerskich wydan*’. Ewentualne inne wydania, o czym byta mowa na poczat-
ku, nie liczg sie dla mito$nikow tej tworczosci, bo porozumienie tworcze Woroszylski
- Butenko to wzor niedoscigly. Istniejg np. trzy rézne wydania znakomitej powiesci
dla dzieci autorstwa Wiktora Woroszylskiego: Cyryl, gdzie jestes?, ktére moga postu-
zy¢ jako ekspozycja kluczowego problemu, charakteryzujgcego sposéb obecnosci
ilustracji w ksigzce dla dzieci. Odniose sie do dwoch z nich. Pierwsze, z 1966 roku
z ilustracjami Butenki (od 1962 roku Nasza Ksiegarnia kilkakrotnie wznawiata ty-
tut), i wydanie Siedmiogrodu z roku 2002 ilustrowane przez Jacka Skrzydlewskiego,
ktory zresztg przygotowat dwie rézne, cho¢ jednolite stylistycznie wersje graficzne.
Obie dostepne sa w ksiegarniach niejako wymiennie.

Utwor Woroszylskiego zostal nazwany jedng z pierwszych w Polsce w peini
postmodernistycznych powiesci dla mtodego czytelnika*®. Lacza sie w niej r6zne me-
tody pisarskie, wystepujg wypowiedzi metatekstowe. Pomieszanie konwenc;ji jest
przedmiotem zabawnej gry literackiej. Znaczaco prezentuje sie takze zaplanowana
przez autora dla tej wielopietrowej opowiesci technika edytorska. Kazdy z opisy-
wanych swiatéw odzwierciedlono innym ksztattem i kolorem czcionki drukarskiej,
a dopowiedzenia i komentarze autora maja obraz pisma odrecznego. Mtody czytel-
nik, jesli tylko z przyjemnoscig podejmie literacka gre, musi wykazywac nieustajaca
gotowos¢ intelektualng. Powie$¢ wymaga bowiem aktywnego uczestnictwa w od-
krywaniu tajemnic symultanicznie opisywanego swiata przedstawionego. Jest przy
tym ironiczna, dowcipna, petna zagadek znaczeniowych, ktére w trakcie lektury
trzeba rozwiktac. To przyktad znakomitej powiesci, ktérg z rownym zainteresowa-
niem czytaja zar6wno wymagajace, inteligentne dzieci, jak i ich rodzice.

Prostota i umownos$¢ Butenkowego rysowania (wydanie z 1966 roku) pobudza
wyobraznie odbiorcy, a przy tym wspétgra z humorem pisarza. Kreska sygnalizuje
jedynie posta¢. Nadaje jej niepowtarzalny charakter, ale jednoczes$nie nie narzuca
odbiorcy konkretnej wizji bohatera, raczej naktania do intelektualnego wypeiniania
finezyjnego znaku postaci, ktéry eksponuje jakas ceche charakterystyczna. Artysta
z maestria operuje groteska. Postaci majg wtasnie taki wymiar, ale poprzez grote-
ske zbudowana jest ich osobowo$¢, indywidualnos$¢; rysunek daleki jest od pospo-
litej, ztosliwej karykatury*’. To postaci, ktére budzg sympatie, wspottworza $wiat,
do ktérego natychmiast chciatoby sie wejs¢. Znamienny w rysowaniu Butenki jest

% Mowa tu przede wszystkim o nastepujacych ksigzkach dla dzieci Woroszylskiego
z ilustracjami Butenki: Cyryl, gdzie jestes?, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1960, I ty zostaniesz
Indianinem, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1960; Nastolatki nie lubiqg wierszy, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1967; Mniejszy szuka Duzego, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1973.

“ W. Wréblewska, Postmodernizm we wspétczesnej literaturze dla dzieci i mtodziezy,
[w:] Ksigzka dziecieca 1990-2005...,s. 115.

7 Przed zaczepna, zlosliwa wobec dzieci groteska i karykatura przestrzegat S. Szuman,
Ilustracje..., s. 61-70.
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wiasny, indywidualny i rozpoznawalny humor interpretacyjny, artysta ma wysoka
$Swiadomos¢ odbiorczg, znakomite wyczucie tekstu, rozumie jego materie, dopowia-
da i rozwija, nie naruszajgc istoty rzeczy. Nie wykracza poza intencje autora, dopet-
nia jg i wspéttworzy bez zbednej ,agresji formalnej”, bez niepotrzebnej ingerencji.
Takie podejscie rysownika do tekstu literackiego potwierdza nie tylko artyzm mi-
strza ilustracji, ale takze wnikliwg, twdrcza lekture powiesci, jakiej dokonat przed
przystapieniem do opracowania plastycznego.

Paradoksalnie poprzez éw, opisany powyzej, stylistyczny umiar, Butenko dla
wielu mito$nikow tej powiesci stal sie wspétautorem dzieta. Mozna zaobserwo-
wac to zjawisko, przygladajac sie aukcjom internetowym, gdzie kupujacy, poszu-
kujacy dzietka Woroszylskiego, dopisuja czesto zastrzezenie - ,tylko z rysunkami
Butenki”.

Drugie z wydan epatuje kiczowatym kolorem, postaci bohater6w, podprawione
komiksowg kreska, majg wielkie ,pijackie nosy” i wystajace zeby, sprawiajg wraze-
nie bandy bezmyslnych dzikusoéw. W zaden sposéb nie odnosza sie do subtelnie pro-
wadzonej, ironicznej gry znaczen, cechujgcej powies¢ autora. Poczynajac od oktadki,
»~wszystko jest jasne”, hatasliwe i oczywiste oczywistoscig obcg idei powiesci, nijak
sie ma do tresci utworu.

llustracja na zamodwienie wydawnictwa

Wsréd ksigzek ilustrowanych jest jeszcze grupa trzecia. Tekst istnieje wcze-
$niej niezaleznie od ilustracji, natomiast opracowanie graficzne powstaje jako
wynik interpretacji dzieta literackiego dokonanej przez artyste plastyka na zamo-
wienie wydawnictwa i funkcjonuje wsréd innych wydan tego utworu, jako jeden
z mozliwych wariantéw. Tak dzieje sie bardzo czesto z szeroko rozumiang klasyka
i dotyczy dziet, ktorych autorzy juz nie zyja, nie moga wspétuczestniczy¢é w wyborze
ilustratora. Przy tej okazji widaé¢, jak czesto klasyka literacka dla dzieci ,pada” ofia-
ra kiczu preferowanego przez hurtownikéw, bo sami autorzy nie majq mozliwosci
obrony. Zdarzaja sie jednakze i w tej grupie ,prawdziwe perty”, kiedy artyzm ilu-
stratora czyni wydanie wyjatkowym i elitarnym. Takie, najcze$ciej matonaktadowe,
produkcje znikaja do$¢ szybko z potek ksiegarskich, docenione przez koneseréw,
a samo zdarzenie pokazuje, ze jednak istnieje zapotrzebowanie na wydawnictwa
najwyzszego kunsztu w dziedzinie.

W tej grupie warto zwroci¢ uwage np. na Basnie z catego swiata*®, ilustrowane
przez Jozefa Wilkonia. Nie zostaty one jednak wydane sitami jednego konkretnego
wydawnictwa*’, a pojawienie sie ksigzki na rynku poprzedzono catym systemem
specjalnych przygotowan asekuracyjnych.

Jézef Wilkon to malarz, jego ilustracje - dzieta o gtebokiej, ,poetyckiej” barwie
- przenosza ogladajacego w $wiat fantazji i metafory®°. Czesto zajmuja cate, osob-
ne strony, jak integralne dzietka wewnatrz ksigzki, ale czesto spoczywaja tuz obok

8 Basnie z catego Swiata, wybrat G. Leszczynski, Nowa Era, Warszawa 2006.

*9 Ksigzka objeta byta patronatem honorowym Ministerstwa Kultury, pozyskano kilku-
nastu sponsoréw, a w przedsiewzieciu uczestniczyto Porozumienie Wydawcdéw, co Swiadczy
oczywi$cie o zacnej postawie wymienionych, ale takze potwierdza lek wydawcdédw przed ry-
zykiem i komplikacjami ekonomicznymi.

50 Patrz réwniez: G. Wagner, Wilczek, il. ]. Wilkon, Tatarak, Warszawa 2007.
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druku, obok opisywanej akurat sytuacji czy postaci. Uwazny czytelnik dostrzeze pie-
tyzm ilustratora wobec tekstu, ktdry wstuchuje sie w stowo, z niego wyprowadza
swoje malarsko-poetyckie wizje §wiata przedstawionego. Nimb tajemnicy przeplata
sie tutaj z umownymi odniesieniami do epok, do miejsc, czasem pojedynczy znak
symbolizuje stan uczu¢ bohatera, jego poszukiwanie, jego droge.

Wilkon interpretuje obrazem autorski tekst, jego prace robig wrazenie, pozo-
staja w pamieci, ale jest to rzemiosto mistrza stuzebnej kompozycji. Podejscie arty-
sty do tekstu przypomina troche prace rezysera, ktéry tworzac wtasne dzieto, stara
sie nie naruszy¢ idei dramaturga. W wypowiedziach Wilkonia pojawia sie czesto
temat wrazliwos$ci i wyobrazni dzieciecej, nieskazonej ingerencja dorostych. Do niej
sie odwotuje, w niej szuka inspiracji. Jest jednym z tych ilustratoréw, ktérzy maja
przemyslang i jasna wizje porozumiewania sie z dzie¢mi poprzez obraz. Wynika ona
z gtebokiej potrzeby dialogu z dzieckiem, jako odbiorcg sztuki malarskiej i literac-
kiej, ktore w ksigzce tworzy¢ majg jednolita kompozycje.

W tej grupie - cho¢ mowa o zupenie innej indywidualno$ci artystycznej
- umieszcze rowniez wyjatkowe pod kazdym wzgledem wydanie Czerwonego
Kapturka oficyny Dwie Siostry. Wydawnictwo pozyskato wspétprace czeskiej ar-
tystki Swiatowej stawy - Kvéty Pacovskiej. Jej dzietko pozostaje catkowicie poza
tradycja ilustracji realistycznej, przedstawiajgce;j. Ilustratorka postuzyta sie techni-
kami rysunkowymi i malarskimi oraz kolazem. Z jednej strony, umowna kreska gra-
fika, z drugiej - gteboki, nieobojetny, znaczacy kolor. Ksigzeczka ma swéj rytm, cigg
ilustracji tworzy wobec tekstu wiasng opowies¢. Aktywna postawa czytelnika musi
zaktada¢ poszukiwanie, odkrywanie, niepokdj. Cato$ciowa wizja zachwyca kompo-
zycja wolnych koloréw, fantazja ksztattéw, odwaga prezentacji. Niezwykta i pelna
energii jest czerwien obrazu, tak istotna w opowies$ci Grimmow.

Czerwien widziana w naszej wyobrazni jako kolor bez granic, zasadniczo ciepty, dziata
immanentnie, jak barwa pulsujaca zyciem, ptomiennym i niespokojnym. [...] Przy ca-
tej swej energii i intensywnosci czerwien reprezentuje wielka, nieodparta site, niemal
$wiadoma swego celu - pisat Kandinsky®.

Energetyczne ilustracje Pacovskiej - wydobyta przez nig czerwienn pochodzi
jakby wprost z opisu mistrza Kandinskiego. Rado$¢ i dowcip, rodzaj zabawy tech-
nika artystyczna, ozywiaja powszechnie znany tekst, inspiruja czytelnicza aktyw-
nos¢. Kapturek artystki pozostaje w tradycji jej mistrzéw (Kandinskiego albo Paula
Klee).

Ksiagzeczka pokazuje, jak bajke dla dzieci przetozy¢ mozna na jezyk sztuki abs-
trakcyjnej. Poszczegdlne postaci wytaniaja sie z ksztattu figury geometrycznej, maja
wtasny wymiar, nie po drodze im do oswojonej rzeczywistosci, bo tez nie o nig tu cho-
dzi. Oryginalno$¢inieoczywisto$¢ bohateré6w ma charakter prowokacji artystycznej,
wyrazistej kompozycyjnie i w najwyzszym stopniu kreacyjnej. Znamienny jest fakt,
ze w ksigzce wykorzystano oryginalny tekst Grimmoéw. To zderzenie - pozorne od-
pychanie, niedostosowanie - a w istocie rzeczy wzajemna korespondencja obu tek-
stéw kultury, tworza nowa stylistycznie jako$¢ wypowiedzi basniowej. Nawiazujac
do kwestii wspélnoty czytelniczej dorosty - dziecko, ktéra jest przedmiotem mojego

51 M. Rzepinska, Historia koloru, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1983, s. 546.
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szczegdlnego zainteresowania, przy Kapturku Kvéty Pacovskiej widze otwarte, sze-
rokie pole do dialogu w czytelniczej wspélnocie.

Nie badatam, jak dzieci reaguja na to wydanie Czerwonego Kapturka, na pewno
ozywia ono jednak Kkolejny raz problem szeroko od wielu lat rozpatrywany przez
dorostych zajmujacych sie edukacja. Wielu z nich trwa w przekonaniu, ze dziecko
nie rozumie sztuki abstrakcyjnej, ze trzeba dla niego rysowac obrazki figuratywne
odzwierciedlajace rzeczywistosc. Niektorzy pewnie widzieliby w ksigzce dla dzieci
wzory niemal fotograficzne. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze ta grupa dorostych prze-
nosi swoje wtasne leki wynikajace z niezrozumienia dzieta na mylne wyobrazenie
dzieciecego odbioru.

Dziecko jest na $wiecie kim$ catkiem nowym, przyglada sie z réwna ciekawoscia
catemu otoczeniu, mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze dzieto plastyczne ma
dla niego w danym momencie takg samg warto$¢ poznawcza, jak przed chwilg ogla-
dany pierwszy raz przedmiot codziennego uzytku. Dzieci ciesza sie mozliwo$cig od-
krywania znaczen, nazywania przestrzeni, pordwnywania jej z tym, co juz widziaty.
Pewien rodzaj zagadkowosci zawarty w sztuce abstrakcyjnej inspiruje matego od-
biorce do wtasnych poszukiwan i do nasladowania. Dziecko nie dziwi sie niczemu,
raczej ulega fascynacji nietypowym ksztattem, osobliwym potaczeniem koloréw,
prébuje odnalez¢ podobienstwa do rzeczywistosci, ale nie przeszkadza mu, ze nie
znajduje linii dostownych i jednoznacznych. Sztuka abstrakcyjna moze zatem stu-
zy¢ rozwojowi dzieciecych zdolno$ci tworczych, ksztatci¢ umiejetnosc¢ interpretacji,
»otwiera¢” na rézne, nierealistyczne tendencje w sztuce.

Prawo serii — reinterpretacje znanych basni

Przygladajac sie najnowszej ofercie wydawniczej, nie mozna pomingé¢ serii
Niebasnie wydawnictwa Santorski. Autorzy (pisarze i ilustratorzy) zostali zapro-
szeni do realizacji cyklu. Zawiera on trawestacje powszechnie znanych utworéw®2.
Pomyst od razu przywodzi na mys$l dzietko Babette Cole, ilustratorki i pisarki
w jednej osobie, czyli wydanego w 1987 roku Ksiecia Kopciucha®. Prace ilustratorow
dla oficyny Santorski catkowicie wykroczyty poza standardowy model basniowy.
Podobnie jak zakomponowane z nimi teksty literackie, napisane przez zaproszo-
nych do projektu pisarzy, odeszty od powszechnie znanych pierwowzoréw. Niech
jako przyktad postuzy postmodernistyczny Kopciuszek w wersji Michata Rusinka.

Ksigzeczke ,po brzegi” wypelnia obraz ilustratorki Matgorzaty Bieftkowskiej,
to on - przynajmniej w pierwszym kontakcie z ksigzka - dominuje i przemawia do
odbiorcy. Odmalowano w nim hatasliwa r6zowo-szara ,kulture” supermarketu, po-
spolito$¢ tak zwanych ,,pism dla kobiet”, wielkich billboardéw, na ktérych ,sprzedaje
sie” produkty ,masowego razenia”. Jest tu wszystko, co pospolite, co na co dzien ,wy-
skakuje z telewizora”, powielone, jednakie, krzykliwe, stanowigce koktajl nieprzy-
stajacych do siebie rzeczywistoS$ci. Karminowe, drapiezne usta bywalczyni sklepow
z konfekcjg, krawat Leppera, dyskotekowa kula z lusterek, buty, samochody i torby
na zakupy. Wszystko jak uniform sztucznej rzeczywistos$ci, ktérg ,ktos” lub ,co$”

52 Ukazaly sie w tej serii: L.K. Talko, Jas i Matgosia, il. A. Niemierko, Santorski, Warszawa
2005; ]. Olech, Czerwony Kapturek, il. G. Lange, Santorski, Warszawa 2005; M. Rusinek, Kop-
ciuszek, il. M. Bienkowska, Santorski, Warszawa 2006.

53 B. Cole, Ksigze Kopciuch, Egmont, Warszawa 1987.
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wpycha gawiedzi ku zaspokojeniu jej konsumpcyjnych pragnien. Odzwierciedla te
atmosfere ,ciag” jednakowych ksiezniczek z bucikiem w rece, potencjalnych kandy-
datek do szczescia, zajmujgcych trzy kolejne strony w kolejce do wielkiego $wiata.

Tekst Rusinka opowiada historie panny na wskro$ nowoczesnej. Wie, jak
»Sie urzadzi¢”, jak zostac¢ ksiezniczka. Jest to nad wyraz proste. Trzeba skorzystac
z wszystKkich promocji i upustéw (telewizor wydaje sie tutaj podstawowym zrédtem
Jrzetelnej” informacji), umiejetnie znalez¢ tania wypozyczalnie sukien, odpowied-
niego kandydata na ksiecia (najlepiej biznesmena) i przystapi¢ do odwaznej ,akcji
towieckiej”, jak przystato na wtascicielke wyzywajacych czerwonych ust. Ostatecznie
Kupciuszek (Rusinek dokonuje znaczgcej przerdbki imienia) ponosi kleske, bo: , Jesli
kto$ chce by¢ jak kazdy, zwykle jest jak nikt po prostu”.

Tekst ztozony jest wielka czcionka (hastowe tytuty gazet albo reklamy), wdzie-
ra sie do ksiagzeczki sitg, przestania materie obrazu, przykrywa, narzuca i ograni-
cza pole widzenia - jak robia to reklamy. Swiat tej wersji Kopciuszka to $wiat we-
wnetrznie rozbity, nieharmonijny, napedzany konfliktem i konkurencjg, ale przede
wszystkim $wiat az do boélu sztuczny, skonfliktowany z naturg, obcy jej i odlegty.
Nie ma w nim miejsca na pejzaz, co najwyzej pojawia sie przestrzen ttocznej ulicy.
Taki Swiat jest produktem masowej kultury ostatnich dziesigtek lat, zdaja sie mowi¢
oboje artysci za pomoca wspdlnie stworzonej ksigzki. Usytuowanie tekstu wobec
obrazu to jeszcze jeden spos6b na pokazanie wewnetrznej sprzecznosci, ciagtej wal-
ki o prymat. Konkurencyjnosc¢ jest istotg rzeczy - sztuczng prawda o wspotczesnej
rzeczywistosci.

Pozostaje teraz pytanie o projektowanego odbiorce. Nie sadze, aby najistotniej-
sze byto tutaj okreslenie grupy wiekowej gotowej do odbioru, co zwykle w takich
sytuacjach jest przedmiotem dysertacji pedagogéw. Z odpowiednim komentarzem,
z mozliwoscig stawiania pytan, wyrazania watpliwosci, we wspdlnocie czytelniczej
do lektury ksigzki Rusinka przystapi¢ moze kazde dziecko wyrazajace zaintereso-
wanie. Kopciuszka Rusinka i Bienkowskiej takze umieszczam na swojej liscie lite-
ratury wspolnej. Czytany na gtos, ,obserwowany” z réznych punktéw widzenia,
komentowany na biezaco zyskuje, zaczyna zy¢ wewnatrz czytelniczej wspolnoty -
pozwala wszystkim jej uczestnikom spojrzec na $wiat z dystansem. Nie szkodzi, ze
dystans dziecka bedzie miat zupetnie inny wymiar niz dystans dorostego czytelnika.
W konicu do lektury — zwtaszcza tak zabawnej - mozna wracac po wielekro¢.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze istotna w lekturze jest znajomos$¢ tekstu
podstawowego. Mtody czytelnik odczyta wéwczas wszelkie konteksty i odwotania
opowiastki Michata Rusinka.

Podsumowanie

Srodowisko ilustratoréw ksiazek nie jest jednolite. Artyéci prezentuja roz-
ne ,szkoty edukacyjne”. Bywa, ze nie da sie ich pogodzi¢. Aleksandra Malinowska
z portalu internetowego MUS w wywiadzie z J6zefem Wilkoniem informuje, Ze seria
Niebasnie bardzo Zle sie sprzedaje. Warto przy tej okazji zacytowac fragment wy-
powiedzi J6zefa Wilkonia, cho¢ istotne jest zwr6cenie uwagi, ze odnosi sie przede
wszystkim do nowej wersji Jasia i Matgosi: ,Ta seria to kpiny z bajek. Jestem prze-



[26] llona Lasota

ciwko tej koncepcji, to btad. Nie ma najmniejszego powodu, zeby wykpiwac bajki.
Ale jak nie sg sprzedawane, to w porzgdku. Widocznie nikt ich nie potrzebuje”**.

Dla badaczy, znawcéw i mito$nikéw ksigzek liczy sie chyba jednak najbardziej
artystyczny efekt. Krotki przeglad, ktérego dokonatam na potrzeby tego szkicu, po-
kazuje, ze najwazniejsza jest kompozycja catosci, wspotgranie i wspdtkreacja tekstu
i wizji plastycznej. Jesli zachodzi miedzy nimi zwigzek znaczen, jesli tworza wspolng
przestrzen artystycznej wypowiedzi, ksigzka stuzy dziecku, bo otwiera jego wrazli-
wos¢ na sztuke.

Reading and watching with a child. Selected problems concerning
illustrations in contemporary children books

Abstract

The author of the article discusses the issue of illustrations in children books. She places
the problems connected with the topic in a wider historical and social context by taking the
relationship between the editorial solutions and the market demands, readership tastes as
well as the psychological, social and artistic contexts into consideration. She emphasizes the
issue of status, function and types of illustrations in books oriented at the reading experience
shared by children and adults. The author suggests to use a term “shared literature” to refer
to this type of writing as an analogous opposition to the notion of “individual literature”
introduced by Jerzy Cieslikowski. Due to the selection of this particular type of literature the
author discusses different variants of the artistic statement through illustration including
examples and artistic consequences of situations in which (1) the author is the writer and
illustrator of his own text (Maciej Wojtyszko), (2) the writer and the author work in a tandem
and inspire each other, (3) the illustrator is given a commission from a particular publishing
house. In the concluding part, the author underscores that harmony between a text and an
artistic vision is crucial both from the artistic and educational point of view.

5% http://www.mus.com.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=120&Ite-
mid=205.
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llustracje dla dzieci Jozefa Wilkonia

[lustracja moze byc¢ ,czystym” obrazem, jaki wykonuje artysta w technikach ,tra-
dycyjnych”, a moze by¢ kolazem cyfrowym. ,Nastanie sztuki cyfrowej i jej narzedzi
tworczych wywarto najpierw wielki wptyw na kulture masowa, a nastepnie na sztu-
ki piekne. Jednym z aspektéw tej przemiany jest fakt wzajemnego przenikania sie
rozmaitych dyscyplin, umiejetnosci i Srodkéw przekazu pod kontrolg jednego arty-
sty”!. W tym poddanym cyfryzacji $wiecie musiat sie odnalez¢ J6zef Wilkon, artysta,
ktory urodzit sie w 1930 roku. Nalezy on do pokolenia powojennych absolwentow
krakowskiej ASP% Otrzymatl dyplom z malarstwa z konicem socrealizmu w roku
1955, w pracowni profesora Adama Marczynskiego®. Od roku 1957 wspétpracuje
z wieloma wydawnictwami, np. z Nasza Ksiegarnia, Wydawnictwem Literackim czy
Ruchem, tworzac liczne grafiki i ilustracje ksigzkowe, szczegélnie dla najmtodszych*.
Popularno$¢ zdobyt wtasnie dzieki ilustracji dzieciecej. W 1959 roku wydano Pawie
wiersze, napisane do jego rysunkow przez Tadeusza Kubiaka. Wilkon powtarza do
dzi$, Ze to jego najwazniejsza ksigzka®.

Jego zainteresowania i dziatalno$¢ skupiajg sie nie tylko na ilustracji dzieciece;j.
Wydat ponad sto ksigzek dla dzieci i dorostych w Polsce oraz 55 ksigzek za granica®.
Projektuje takze roznego rodzaju pocztéwki, kalendarze, karnety oraz gobeliny (np.

! G.C. Haun, Photoshop 4. Techniki kolazu, przekt. R. Muszynski i D. Ortowski, Wydawnic-
two Robomatic, Wroctaw 1998

2 Urodzit sie 12 lutego 1930 roku w Bogucicach, nieopodal Wieliczki.

3 Obok malarstwa ukonczyt tez historie sztuki na Uniwersytecie Jagielloniskim, http://
pl.wikipedia.org/wiki/J6zef Wilkon.

* Jozef Wilkon. Ilustracja ksigzkowa, Biuro Wystaw Artystycznych, Zamo$¢ 1994;

E. Skierkowska, Wspétczesna ilustracja ksigzkowa, Ossolineum 1969, s. 221-222.
5 http://wyborcza.pl/1,75475,7552656,Zwierzyniec_mistrza_Wilkonia.html. T. Ku-

biak, Pawie wiersze, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1959. Motyw pawia pojawia sie takze
w ilustracjach do ksiazki S. Szydtowskiego, Przygoda pewnego pawia, Ruch, Warszawa 1960.

¢ Na wystawie Rzezb i ilustracji Wilkonia w Gdansku w listopadzie 2009 roku moz-
na byto m.in. zobaczy¢ jego Swietne ilustracje w technice gwaszu do wydania Pana Tade-
usza z 1973 roku. ,Na pierwszy plan wysuwa sie tu przyroda - piekna, dzika, harmonizujaca
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w 1980 roku do Spétdzielni im. Wyspianskiego w Krakowie). Od lat 90. artysta zaj-
muje sie takze rzezbg. Tematem jego prac przestrzennych sa zwierzeta.

Swiat przyrody inspiruje go od lat 50.7 Artysta stara sie, by mtody odbiorca
zaglebit sie w kraine marzen i fantazji, w ktérej dominuje bogata kolorystyka. Nie
zawsze s3 to kolory kojarzace sie z dziecinstwem, co znajduje potwierdzenie w wie-
lu cyklach, takze w tym ostatnim, o ktérym bedzie mowa. Krajobrazy przepetione
sg tropikalng florg, niezwyktymi ptakami i groznymi zwierzetami, ktére odbiegaja
nieco od realistycznych ksztattéw. Przyroda w ,$wiecie” Wilkonia balansuje na gra-
nicy realizmu i abstrakcji. Artysta czerpie inspiracje m.in. ze sztuki P. Klee, nadajac
swoim dzietom prosty, nieraz nawet naiwny wymiar, niejednokrotnie eksperymen-
tujac. Styl ilustracji Wilkonia zaliczany jest do poetyckiego oraz fantastyczno-deko-
racyjnego®. Ta proba okres$lenia charakteru prac Wilkonia przez Ewe Skierkowska
oparta byta na projektach powstatych do 1969 roku, warto zatem spojrze¢ na nie
ponownie i poréwnac z innymi, pézniejszymi.

Przeglad catego dorobku ilustracyjnego tego artysty bylby zadaniem nie na
miare tego szkicu. Dokonano zatem zestawienia ze sobg ilustracji pochodzacych
z poczatku dziatalnosci artysty, z 1957 i 1962 roku, z wybranymi zbiorami, ktore po-
wstaly w kolejnych dziesiecioleciach: Siedem ksiezycéw Wandy Chotomskiej (1970),
Nasze podwérko Ludwika Jerzego Kerna (1975), Little Tom and Big Cat (1976).
Szczegblne miejsce zarezerwowano dla wydanej w 2009 roku ksigzki Rudyarda
Kiplinga pt. Ksiega dzungli. Przeglad ten ma za zadanie uzmystowi¢ zaré6wno rézno-
rodno$¢ pomystow Wilkonia na ilustracje do ksigzki dla dzieci, w zakresie technik
i kompozycji, jak i ciagtos$¢, doskonalenie wybranych watkéw. Andrzej Matynia tak
opisuje droge rozwojowa artysty:

Pierwsze ilustracje Wilkonia, to zachwyt nad technika wodna. Eksperymentowat taczac
ze soba pozornie sprzeczne $rodki: akwarele, tusz, tempere, gwasz. Malowat plamami
rozbryzganymi, zaciekami, odciskami wodnych farb, operujac gtdéwnie na wilgotnej ma-
terii obrazu. Byta to lekcja taszyzmu i efekt pierwszego spotkania z malarstwem Ta-
piesa. Jednocze$nie Smiato odwotywat sie do perskiej miniatury, skad przyjat zatozenia
perspektywiczne. Porzucit renesansowe reguty. Rozwijat akcje ptasko, bez zwodniczej
glebi i wykreslanej geometrycznie przestrzeni. Z czasem maluje coraz czesciej kryjaca
farba, dobiera papiery o specjalnej fakturze (worki), uzywa ztotych podktadéw. Gruzto-
wata powierzchnia papieru powoduje, ze farba wnika w gtab (tusz), albo $lizga sie po
wzgorkach papieru (ztoto, tempera), tworzac struktury jak w gobelinie, miesiste, chro-
powate, sensualne’.

[lustracja pt. Zawilce pochodzi z cyklu Wiosna, lato, jesien, zima (1957).
Zostata wykonana w technice akwareli i jest bardzo specyficzna dla warsztatu J6zefa
Wilkonia. Przedstawialas wnocy. ,Ale to nie jest1as ze szkoty Barbizon - interpretuje

z romantycznym klimatem mickiewiczowskiej opowiesci” - tak pisze o nich Janusz Gérski;
http://dziecko.trojmiasto.pl/Wilkoniowy-zwierzyniec-w-Gdansku-n35428.html.

7 http://pl.wikipedia.org/wiki/]6zef Wilkon.
8 E. Skierkowska, Wspéiczesna ilustracja..., s. 222.
9 Jozef Wilkon. Ilustracja ksigzkowa..., s. 7.

10" Niepublikowana ilustracja, rep. Ibidem, s. 20.
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Andrzej Matynia - ani las z obrazéw polskich kolorystow, ktérzy byli profesorami
Wilkonia w krakowskiej ASP. To las z okresu taszyzmu”!!. Przyjrzyjmy sie zatem
tej kompozycji, ktérg Wilkon wpisal w prostokat. Las sktada sie z jedenastu drzew,
réznej grubosci i ré6znego koloru. Artysta urozmaica ich barwy, sugerujac, iz pej-
zaz nocny nie tonie w ciemnosci, ma cate mndstwo odcieni. Mroki nocy rozswietla
ksiezyc. Pod drzewami znajduje sie poszycie, z ktdrego wyrastajg mate, niepozorne
roslinki - zawilce. Ich biate ptatki kontrastujg z ciemng zieleniag podtoza. Las ukaza-
ny jest bardzo wczesng wiosna. Sugeruja to puste konary z pojedynczymi listkami,
a takze tytutowe zawilce, ktore sa charakterystyczne dla przedwio$nia. Kolorystyka
ograniczona zostata do barw chtodnych. Cho¢ doktadnie widzimy ksiezyc, to niebo
wydaje sie by¢ zachmurzone, co autor pokazat w szarych tonacjach, réznicujac pla-
my intensywnoscia waloru. Ciekawym zabiegiem kolorystycznym jest takze wpro-
wadzenie czterech drzew w odcieniach btekitu. Uwage przykuwa zwtaszcza drzewo
znajdujace sie niemal na $rodku kompozycji. Niczym abstrakcyjna szczelina wyda-
je sie dzieli¢ obraz na dwie czesci. Kiedy odbiorca wodzi wzrokiem po niebieskim
(zimnym) pniu drzewa, moze dotrze¢ do niego informacja, ze przyroda dopiero bu-
dzi sie ze snu. Poprzez zastosowane $rodki mozna poczu¢ chtéd nocy i wilgo¢ lasu.
Jednak z taszyzmem ten las ma z pewnoscig mniej wspolnego niz przywotane wcze-
$niej interpretacje pawi czy ilustracje do wierszy Leopolda Staffa z 1961 roku, gdzie
wszystkie elementy pejzazu budujg rozlane plany*

Kolejna niepublikowana ilustracja pt. Ryby pochodzi z tego samego roku
(1957)*3. Zostata wykonana w technice gwaszu. Przedstawia nieokreslony zbiornik
wodny. Na czarnym tle artysta namalowat réznego gatunku ryby. Sg mniejsze, wiek-
sze, ptyng w rézne strony. Zwierzeta te nie sg oddane w sposob realistyczny. Jednak
mozna je rozpoznac po charakterystycznych szczegétach. Rysunek jest podobny do
rysunku dziecka, ale wyczuwa sie, ze namalowat go kto$, kto szczegélnie interesuje
sie tymi zwierzetami. Mozna wyrdznic¢ tu cate mnéstwo wielorakich gatunkéw ryb,
dziecko natomiast zna jedynie podstawowe cechy wyro6zniajace rybe.

Ciekawa jest kolorystyka tego obrazu. Praca nie mieni sie pelng gama koloréw,
charakterystycznych dla egzotycznych gatunkdw. Tto pozostawiono niemalze czar-
ne, a same ryby w odcieniach ugréw i jasnych brazéw. Gdzieniegdzie przebija sie
odcien intensywnego btekitu, sugerujgcy obecnos¢ matych stworzen albo $wiatto
migocace w gtebinie. Na tle biekitu rysujg sie przebtyski zétcieni i odcienie czer-
wieni, sugerujace rézne odmiany ryb. Cechy charakterystyczne dla danego zwierze-
cia zostaty naszkicowane, np. ogromne oczy, tuski czy skrzela. Czyni to obraz bar-
dziej interesujacym pod wzgledem formalnym, ale i tre§ciowym. Warto dodac¢, ze
Wilkon wracat kilkakrotnie do motywu ryb. Dwa lata p6zniej opublikowat w ksigzce
Natalii Gatczynskiej pt. Iv i Finetta (Wydawnictwo Ruch, Warszawa 1959) ilustracje,
w ktérych przedstawil §wiat podwodny nieco inaczej, bardziej poetycko, kreslac na
moKkrym podtozu zarysy stworzen pulsujacych barwami morza. Po kilkudziesieciu
latach Danuta Wroéblewska w ten spos6b napisze o tych samych zwierzetach, tyle

1 Jozef Wilkon. Ilustracja ksigzkowa..., s. 7.
12 Np. ilustracja do wiersza Kwiecieri w zbiorze: L. Staff, Szum drzew, 1961.
13 Rep. Jozef Wilkon. Ilustracja ksiqgzkowa..., s. 23.
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ze wykonanych w technice rzezbiarskiej: ,ulubiency Wilkonia siegneli po wolnos¢.
Ryby wydostaly sie z putapki graficznej i uzyskaty wolny byt przestrzenny”4.

Obie opisane ilustracje to wtasciwie mate malarskie obrazy. Nie zawsze dokom-
ponowuja sie do tekstu, jedynie luzno odwotuja sie do tresci wiersza czy opowiesci,
ktéra zamieszczona jest na sasiedniej stronie. Wiekszo$¢ ksigzek ilustrowanych
przez Wilkonia, az po te ostatnie, bedzie zawierato takie miejsca (cate strony lub
rozktad6éwki) zarezerwowane tylko dla wyobrazni ilustratora. Potwierdzenie odna-
lez¢ mozna w wydanym Kkilka lat p6zniej, w 1962 roku, zbiorze wierszy Mieczystawy
Buczkéwny Zaczarowana jagoda (Czytelnik). Tym razem nie ryby, lecz ptaki staty
sie wyzwaniem dla artysty. Zaroilty sie od nich korony drzew i zagajniki, oddane
z wyczuciem oddanego tematowi akwarelisty. One same, uchwycone w réznych
momentach, zapowiadajg, ze wierno$¢ naturze bedzie towarzyszy¢ artyscie przez
nastepne dziesieciolecia. Szczego6lna dbatos¢ o realia towarzyszyta pracy z wiekszy-
mi okazami, uzupetniajagcymi poszczegdlne utwory. Wyeksponowane na biatym, nie
naznaczonym szczegoétami tle, maja za zadanie uwrazliwi¢ mtodego czytelnika na
opisane stowem cechy przedstawicieli Swiata ptakow, a w przypadku lektury doro-
stego - zatrzymac na dtuzej uwage stuchacza.

Na drodze rozwoju tworczosci ilustratorskiej Jozefa Wilkonia wazna wydaje
sie takze mata ksigzeczka Wandy Chotomskiej Siedem ksiezycéw, wydana w 1970
roku. Znikajg swobodnie rozmieszczone przedstawienia obserwowane w poprzed-
nim tomie, na rzecz obrazdéw, ktére nie miaty tudzi¢, ze sa fragmentem otaczajace-
go Swiata, lecz wtasnie podkresla¢ owa sztuczng, tworzong reka cztowieka kreacje,
jaka jest malarstwo na papierze, ceramice, metalu. Z takimi technikami moga sie
te - ujete w ramy o owalnym, kwadratowym, lecz zawsze nieregularnym wykroju -
ilustracje kojarzy¢. Danuta Wroblewska nazywa te nieregularne kadry , skrawkami
archeologicznymi”'®. Wszystkie zebrane w tomie wiersze odnosza sie do nocy, stad
nie powinna dziwi¢ zmiana tonacji zaproponowana przez Wilkonia. Poszczegélne
ksztalty, zarysy domostw, szpalery drzew, tytutowe ksiezyce i nieliczne sylwetki
wydobyt artysta jasnymi akwarelami i btyszczgcymi ztotem gwaszami z czarnego
tta. To ten odcien zdominowat wszystkie kompozycje, przy¢miewajac dostojnos¢
gtebokiej czerni. Ten §rodek zapewne miat oczarowac dzieciecg wyobraznie, zasta-
pi¢ wielobarwno$¢, realizm szczego6tow.

Cho¢ przywotane powyzej przyktady wydajg sie przedstawiac jasna i klarow-
ng linie rozwoju artysty, doskonalenie jezyka sztuki czystej i dostosowywanie go
do nowych zadan, nalezy wskaza¢ na pozycje, ktéra pokazuje, ze Wilkon wcigz
nie jest pewny, czy taka ilustracja dobrze je speinia. Mowa tu o zbiorze wierszy
Ludwika Jerzego Kerna Nasze podwdrko z 1975 roku'®. W pierwszym kontakcie
z ksigzka czytelnik moze odnie$¢ wrazenie, ze ilustracje rysowata tu zupetnie inna
osoba. Znika malarsko$¢ na rzecz warsztatu grafika. Doktadnie obwiedzione kontu-
rem, syntetyczne wizerunki zwierzat, przedmiotéw i budowli, nie bez nuty dowcipu,

1 Jozef Wilkon. Ilustracja ksigzkowa..., s. 10. Podobng kompozycje posiadajg ilustracje
Wilkonia w technice gwaszu do wierszy Tadeusza Kubiaka, Listy do Warszawy, Nasza Ksie-
garnia, Warszawa 1973.

15 Jozef Wilkon. Ilustracja ksigzkowa..., s. 10.

16 Wydat Instytut Wydawniczy Nasza Ksiegarnia. Podobny charakter posiadajg ilustra-
cje Wilkonia do ksigzki Zbigniewa Jarzyny, Wsrdd drzew, Warszawa 1972 (akryl, folia).
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uzupeliniajg sens tekstéw Kerna. Trudno powiedzie¢, czy satysfakcjonowaty one au-
tora, jednak juz rok pézniej, w ksiazce Little Tom and Big Cat, powrdcit do techni-
ki akwareli i tuszu'’. Jedna z przygotowanych do niej ilustracji przedstawia dzikie
koty zamkniete w klatkach. Te zwierzeta pozostang w kolejnych dziesiecioleciach
ulubionym tematem artysty. Artysta miekkoscia i barwa plamy stara sie oddac ich
najbardziej charakterystyczne cechy. Kadrowanie i rytm, w tym wypadku pretow
ogrodzenia, otwierajg kompozycje na tekst. Stad juz bardzo blisko do ostatniej mo-
numentalnej propozycji Wilkonia, opracowania graficznego do zbioru opowiesci
Rudyarda Kiplinga pt. Ksiega dzungli, wydanej w 2009 roku'é.

Do wydania tej pozycji wydawnictwo Media Rodzina przygotowywato sie od
dtuzszego czasu. ,Po stynnej wystawie «Arki Wilkonia» w Zachecie byto oczywiste,
ze w tym przypadku ilustratorem moze by¢ tylko sam J6zef Wilkon”*°. Artysta przy-
gotowywat nie tylko ilustracje, ale takze opracowywat typografie tej pozycji oraz
oktadke, ktora zawiera jego nazwisko obok Kiplinga, wyeksponowane tg samg wiel-
koscig czcionki, co podkresla zamyst wydawnictwa, by nadac jej szczegdlng range
wsérod wydan Kiplinga?®. Kompozycja oraz szczegdlna kolorystyka zawartej na niej
ilustracji, w ktérej dominuje czern z elementami ztota, zapowiada cechy szczegélne
tomu. Kazdy jego detal zostat przemyslany i dopracowany. Motyw $wiatta ksiezyca
w prawym gérnym rogu oktadki, zdominowany biata czcionka tytutu, wewnatrz,
na stronie tytutowej, staje sie motywem dominujgcym nad ukrytym tekstem, a na
ostatniej stronie kréluje samodzielnie. Tygrys Szir Chan, kroczacy wprost w kierun-
ku widza, takze znajduje swoj pomniejszony odpowiednik na stronie 20.

Kolumny tekstu pierwszej opowiesci Kiplinga Bracia Magliego, opatrzone sze-
rokimi marginesami, co uzna¢ by dzi§ mozna za zabieg nieekonomiczny, Wilkon
uzupetnit niewielkimi podlawowanymi akwarelg rysunkami zwierzat, gtdwnych jej
bohateréw, szarych wilkéw, niedzwiedzia Balu, matp czy weza Ka. Zdarza sie, ze
patrza wprost na czytelnika przejmujacym wzrokiem, lub przeciwnie, odwracajg sie
tytem, znikajg mu sprzed oczu. Otacza je biata przestrzen, ktérej Wilkon obficie tu
uzywa, podobnie jak na stronach tytutowych poszczegdlnych opowiesci. To zapew-
ne celowy zabieg, przygotowujacy odbiorce do spotkania z tajemniczymi, ciemnymi
w tonacji, scenami, ktérych bogactwo rekompensuje minimalizm tamtych. Jeden
z nich wypetnia pantera Bagira, w ktorej futro wtula sie ,ludzkie Szczenie” Maugli
(s. 26-27). Obraz ten, bo kazda z tych kompozycji jest samodzielnym dzietem, do-
ktadnie oddziela od siebie zdanie doskonale odpowiadajace tresci przedstawienia:
,Nade wszystko lubit wedrowa¢ z Bagirag do nagrzanego, parnego serca puszczy,
gdzie przesypiat w cieniu caty dzien”?!. Zastanawia sposéb, w jaki Wilkonn wydoby-
wa z mroku futro pantery. Sprzyja temu zaréwno delikatny, rozpuszczony miejscami

17 Little Tom and Big Cat, Shiko-Sha, Tokyo 1976 (tusz).

18 Ksigzka ma 232 strony, a jej format to 19 na 24 cm. Ksiega dzungli w nowym wy-
daniu zostata przettumaczona przez ttumacza literatury angielskiej Andrzeja Polkowskiego.
W 2010 wydawnictwo Media Rodzina zaproponowato nieco zmienione wydanie tej pozycji,
z inng oktadka z motywem wilkow, takze oczywiscie przygotowana przez Wilkonia, mniejsza
iloScig stron i w nieco mniejszym formacie, jednak zawarto$¢ tomu jest podobna.

1 http://warszaw.gazeta.pl/warszawa/1,34861,7364016, Ksiega_dzungli__.

20 Range publikacji podnosza takze ztota ,kapitatka” i tasiemka czytelnicza.

21 R. Kipling, Ksiega. dZzungli, Media Rodzina, Poznan 2009, s. 25-28.
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w czerni kontur, jak i przesycenie wycinka lasu $wiatltem ksiezyca. Ciepte szarosci
modelujg pysk zwierzecia i oddajg karnacje chtopca. Juz analiza tego kadru podpo-
wiada, skad i dlaczego tak obficie Wilkon korzysta z barwy ztota. To nie tylko che¢
wykreowania eleganckiej, unikatowej pozycji wydawniczej. To przede wszystkim
odpowiedz na tres$¢ pierwszej opowiesci Kiplinga, w ktérej najwazniejsze wydarze-
nia rozgrywaja sie w mroku nasyconym blaskiem. A sam autor w ten spos6b ttuma-
czyt swoj zamyst: ,Uzycie ztotego jest sprawdzonym sposobem wigzania harmonii
innych koloréw, a takze wprowadzania pewnej magicznosci, od§wietno$ci. Tak byto
i za gotyku, we freskach, mozaikach, tak jest i przy ikonach. Chciatem niejako «pod-
bi¢», uwydatni¢ ciemnos$¢ nocy w dzungli uzyciem ztota”?,

Sa w tomie sceny, ktdre - nieuwiktane w ztozone losy bohateréw - wprost sta-
nowig apoteoze tego szczegdlnego otoczenia. W krajobrazie ze strony 31-32, ogoél-
nie scharakteryzowany rzad wilkéw na pierwszym planie zwraca sie w strone ksie-
zyca, wylaniajgcego sie zza drzew. Rozmowa Bagiry i Magliego dotyczy wéwczas
przysztosci, tego, co moze sie zdarzy¢, jednak chtopiec uznaje jej obawy woéwczas
za podobnie nierealne jak owa nostalgiczna scena w lesie. Napiecie narasta w opo-
wiesci. Narada wilkéw z udziatem tygrysa nad losem przywddcy stada i Magliego
to historia barwna, cho¢ nadal w tonacji czerni, szarosci i odrobiny cieptych kon-
trapunktow, wielopostaciowa, ale statyczna. Dopiero w kulminacyjnym momencie
opowiesci, kilka stron p6zniej, kiedy Magli dobywa ognia, Wilkon dynamizuje wszel-
kimi dostepnymi srodkami kompozycje. Wilki rozpierzchaja sie na boki, teraz one
schodza na plan dalszy, Magli stawia czoto tygrysowi. W obrazie tym artysta unika
wysmakowanych rozstrzygnie¢ kolorystycznych, niektore wilki majg tylko zazna-
czone $lepia, inne charakteryzuje delikatny kontur?3,

towy weza Ka, kolejna opowies¢ Kiplinga, wnosi do ksigzki duza doze dynami-
zmu. Poscig za matpami, ktére porwaty Magliego, i préby jego uwolnienia, sprzy-
jaja rozwinieciu palety barwnej. Juz nie tylko odcienie ztota, szarosci, ugréw i sien
budujg klimat mrocznej opowiesci. Doskonale uzupeinia je wysmakowany réz an-
gielski. Scena, o ktorej tu mowa, ze stron 56-57, na tyle rozbudzita wyobraznie au-
tora, ze poswiecit jej takze sgsiednie karty. Odwaznie wykadrowane matpy zdajg sie
przeskakiwa¢ pomiedzy nimi w szalericzym biegu. Danuta Wréblewska zauwazyta
podobne tendencje juz w 1994 roku, podsumowujac tworczosc¢ artysty w zwigzku
z kolejng wystawa jego prac: ,Z biegiem czasu stworzyt obraz na wszystkie strony
i na nowy sposéb wtopit go w przestrzenny prostokat ksiazki”#,

Réwnie szeroki wachlarz doznan estetycznych dostarczajg sceny walki matp
z panterg i niedzwiedziem. Doda¢ nalezy, ze obie sceny, podobnie jak opisana na
poczatku, bardzo $cisle zwigzane sg z tekstem. Obraz pierwszy (s. 73) poprzedza
okrzyk jednej z napastniczek: ,- Jest sama! Zabic jg! Zabi¢!”, odpowiednik drugiego
zawiera rozbudowany opis obrony Balu.

Podsumowujac, cykl ilustracji do Ksiegi dZzungli ujmuje réznorodnoscia, w kto-
rej dostrzec mozna pewne wspolne elementy, obecne juz we wczesniej omdéwio-
nych przyktadach. Do takich zaliczy¢ mozna np. tonacje barwng, ktérej zapowiedz

22 J. Wilkon, cyt za: http://tygodnik.onet.pl/37,0,41140,ksiegi_wilkonia,artykul.html.

2 Nad tym precyzyjnym rysunkiem kredka czy pastelami Wilkon pracowat w réznych
okresach, ale szczegdlnie w latach 90.

2 Jozef Wilkon. Ilustracja ksigzkowa..., s. 10.
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obserwowa¢ mozna m.in. we wzmiankowanej ksigzce Siedem ksiezycéw. Podziw
budzi¢ moze wprowadzanie przez Wilkonia nowych uktadéw kompozycyjnych dla
poszczeg6lnych scen. Obok typowych pasowych i horyzontalnych rozwiagzan pej-
zazowych wystepuja proby skupienia uwagi widza w centrum kadru lub na jego
obrzezach. Obok rzadkich fotograficznie ukazanych figur zwierzat (np. niektérych
stoni) kréluja te opisane jedynie sugestywnym znakiem, wykonanym kredka czy
jednym precyzyjnym ruchem pedzla. I tym nie brak jednak znamion ruchu. Caty wa-
chlarz réznorodnych $srodkéw plastycznych, uzytych przy kresleniu czy malowaniu
zdradza, iz tworzyta je reka jednego artysty, biegtego w sztuce ilustracji.

Analizujac zwtaszcza ostatnie ilustracje J6zefa Wilkonia, ale i te wcze$niejsze,
nie mozna nie wspomniec¢ o zauroczeniu artysty od dziecinstwa Swiatem zwierzat.
Wskazuje on, Ze szczegdlne znaczenie miat dla niego czas wolny spedzany u dziad-
kéw na gospodarce. W jednym z wywiaddw powiedziat: ,Zawsze miatem szczegdlny
stosunek do natury. Jestem przeciez z wiochy, kontakt ze zwierzetami byl nasza co-
dziennos$cig. Wychowatem sie posrdd podwdrzowych pséw, kotéow, kur... Obok byt
las, a w nim lisy, borsuki, zajace [...]"%.

Na forme ilustracji do Ksiegi dzungli miaty tez zapewne wptyw jego doswiad-
czenia rzezbiarskie. Formy przestrzenne, wykonywane przez artyste, to ,,ociosane”
i pomalowane bloki drewna lub formy ciete i giete w metalu. Wilkon niejednokrot-
nie podkreslat przypadkowy poczatek tych doswiadczen, jednak szybko odkryt, ze
jedna z podstawowych metod rzezbienia - poprzez odejmowanie, bliska jest jego
wieloletnim poszukiwaniom w obrebie ilustracji. ,Ona takze powstaje pod wpty-
wem redukcji. Tak wiec rzezba w jakims sensie jest jej kontynuacja. Zresztg, moje
ilustracje przestrzenne czesto fotografuje z przodu, niczym ptaskorzezby, jakby
zostaty namalowane”?°. Z jednej strony ,wyniknety” one, byly inspirowane, wcze-
$niejszymi ilustracjami, z drugiej — w latach 90. artysta postanowit, iz rzezby przed-
stawiajace zwierzeta bedzie fotografowat i wykorzystywat zdjecia jako ilustracje.
Wilkon nie tylko zaczatl wykorzystywac je w ilustracji, ale réwniez jako instalacje
przestrzenne. Wydaje sie, ze podobnie jak w sztuce ostatnich dziesiecioleci tak i w
jego tworczos$ci granice pomiedzy dyscyplinami zacierajg sie. Warto jednak spojrze¢
na przedstawiony powyzej materiat w kontekscie tej szczegoélnej dziedziny sztuk
plastycznych, jaka jest ilustracja.

Juz w latach czterdziestych XIX wieku terminem ilustracja zaczeto okreslac¢
,kompozycje graficzna, rysunkowg czy malarska, stanowigcg plastyczne uzupenie-
nie tre$ci drukowanego tekstu ksigzki lub czasopisma”; byto to przeciwienstwem do
ksiag recznie zdobionych?’. Nalezatoby jednak zawezi¢ te rozwazania do ilustracji
ksigzkowej. Te podzieli¢ mozna jeszcze na ilustracje w ksigzce literackiej, a takze
w publikacji naukowej. Te pierwsze, takze w ksigzce dla dzieci, moga stanowi¢, co
potwierdzaja powyzsze przyktady, niejako nowe dzieta sztuki, cho¢ nie do konca

% http://wyborcza.pl/1,75475,7552656,Zwierzyniec_mistrza_Wilkonia html#ixzz0th4k7DBN.

26 Jozef Wilkon, cyt. za: http://dziecko.trojmiasto.pl/info_imp.php?id_imp =133707.

27 E. Skierkowska, Wspdtczesna ilustracja..., s. 11. Zaktadajac, iz ilustracja jest wizu-
alizowanie konkretnej treéci to mozna do niej zaliczy¢ takze wykresy matematyczne, film,
spektakle teatralne czy prace artystyczne. Por. E. Rutkiewicz, Tradycje narodowo-kulturowe
w literaturze dla dzieci i mtodziezy, [w:] Polska szkota ilustracji w zdobnictwie ksiqzek dla dzie-
ci i mtodziezy, red. G. Skotnicka, Wydawnictwo SBP, Warszawa 1996, s. 35.
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samodzielne. W przypadku Ksiegi dzungli Wilkon mdgt podporzadkowac¢ swoim za-
tozeniom takze warstwe tekstowg, uktad i podzial tekstu. Warto przypomnie¢, ze
takze dawniej ilustracje postrzegano jako osobne dzieta rzemieslnicze, uzaleznio-
ne od tekstu i uktadu graficznego ksigzki?. Miaty za zadanie wzbudzi¢ i pogtebi¢
w czytelniku przezycia zwigzane z trescig, dokonujac ,uzupeiniania plastycznymi
wyobrazeniami” tre$ci?. Z tego zadania Wilkon wywiazuje sie znakomicie.

Tworczos¢ J6zefa Wilkonia wpisuje sie w konkretng tradycje, lub tradycje, bo
przeciez obejmuje ponad p6t wieku ksigzki dla najmtodszych i nieco starszych dzie-
ci, zapoczatkowana jeszcze pod zaborami w potowie XIX wieku. Wtedy powstata ona
z pobudek patriotycznych, miata na celu przyblizenie dzieciom i mtodziezy historii.
Juz wowczas pojawili sie ilustratorzy, ktérzy znani byli jako malarze, np. Wojciech
Gerson, a w kolejnych dziesiecioleciach: Zofia Stryjeniska, Maja Berezowska czy
Jan Marcin Szancer - artysta, projektant rycin dla najmtodszych i nieco starszych.
Nie zagtebiat sie on w sztuke nowoczesng, ale swym idealnym rysunkiem podno-
sit znacznie walory estetyczne i emocjonalne ilustracji. Umiat $wietnie zgra¢ uktad
typograficzny z grafika. Ewa Skierkowska uwaza, ze dzieki Szancerowi ksigzka dla
najmtodszych uzyskata réznorodny i bogaty wyraz plastyczny?®’. W kontekscie twor-
czo$ci Wilkonia nalezy przywotac¢ takze dokonania Adama Marczynskiego na tym
polu. Jego prace odznaczaty sie nienagannym delikatnym, minimalistycznym rysun-
kiem i wyczuciem koloru, co mozna zaobserwowac tez w wielu wczesnych pracach
Wilkonia3!l. Laczyt to w poprawnej kompozycji, ktéra nawigzywata do sztuki jego
czas6w, a takze podobna byta w swym wyrazie do rysunku dziecka.

Lata 50. i 60., kiedy Wilkon stawiat pierwsze kroki w ilustracji, to czas ekspe-
rymentow. Zaczeto niejako bada¢ nowg rzeczywisto$¢, wyszukiwaé nowe formy
przedstawienia, ktore trafiatyby do wyobrazni najmtodszych. Dobrym przyktadem
sg tu ilustracje Henryka Tomaszewskiego. Odchodzit on od rzeczywistej interpre-
tacji tresci, przeksztatcal, deformowat wybrane obiekty, ale miescit sie w wyma-
ganych ramach typograficznych. Chcac zblizy¢ sie do najmtodszych odbiorcow,
interpretowat otoczenie w taki sposdb jak dziecko, czyli uproszczony, zaznaczajac
najwazniejsze elementy.

28

0d wieku XV do XIX ,grafika byta jedynie sztuka odtwdrcza”, rzemie$lnicy po pro-
stu odtwarzali dzieta malarskie czy rysunkowe. Sztuke twoércza wykonywali najstynniejsi,
tzw. peinters-graveurs, do ktérych zaliczy¢ mozna Diirera lub Rembrandta. Wykonywali oni
grafiki, ktére nastepnie byty ,reprodukowane przez grafikéw-odtwércow”. Mozna wymienic¢
i takich, ktérzy zajmowali sie ,bezposrednio” tworzeniem ilustracji, byli to m.in. Rubens, Bou-
cher, Fragonard. Zob. E. Skierkowska, Wspédtczesna ilustracja..., s. 13.

29 Tlustracje w ksigzkach naukowych sa komentarzem, nieraz uzupeinieniem tresci.

Naukowiec nie zawsze zwraca uwagi na walory estetyczne owego materiatu. Moga one by¢
reprodukcjami, rycinami czy fotografiami, jednak nie majg na celu wywotania w czytelniku
emocji, tylko pomoc w analizie tekstu. Naukowiec staje sie tu dokumentalista, a nie ilustrato-
rem; zob. E. Skierkowska, Wspdtczesna ilustracja..., s. 11.

30 E. Skierkowska, Wspdiczesna ilustracja..., s. 135-142.

31 Te precyzje rysunku osigga np. Wilkon w opracowaniu motywu pawia, towarzy-
szacych mu rekwizytow, np. klatek. W tym wypadku rysunek stuzyt uporzadkowaniu taszy-

stowskich, nieregularnych plam akwareli; zob. S. Szydtowski, Przygoda pewnego pawia, Ruch,
Warszawa 1960.
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Ksigzki ilustrowane przez Tomaszewskiego wyro6zniaja sie wyjatkowo atrakcyjna szata
graficzng, wzmagaja zainteresowanie dziecka réznobarwnoscig kart i czcionki, $miaty-
mi powigzaniami ilustracji z tekstem. Sztuka Tomaszewskiego, odznaczajaca sie wyjat-
kowo sugestywna wizja, stata sie Zrodtem inspiracji dla mtodych artystow®2.

Wilkon dochodzi do gltosu wraz z innymi mtodymi artystami, m.in. Januszem
Grabianskim (1929-1976), Janem Lenicg (1928-2001) czy Janem Mtodozencem
(1929-2000). Wszyscy oni odchodza catkowicie od tradycyjnych zatozen, porzucaja
opisowos¢ i dostowno$¢, na rzecz indywidualnych znakéw plastycznych, syntetyzu-
ja i upraszczaja. Odznaczajg sie minimalizmem, ale nie rezygnuja z dekoracyjnosci
i szerokiej gamy barwnej. Czerpigc ze ,wzoréw” Tomaszewskiego, proponuja jeszcze
inne rozwiazania. Ci, ktérzy byli silng indywidualnos$cia twdrcza, jak Wilkon, czesto
niezaleznie od swego wieku szli naprzdd i zmieniali swoj stosunek do sztuki i ota-
czajacej rzeczywistosci, szukajac coraz to nowych srodkéw i form odpowiadajgcych
nowym tre$ciom. Fascynacja formami rzezbiarskimi w péznym okresie tworczosci
artysty jest tego dowodem. Artysta zdradza takze, juz z perspektywy czasu, ze waz-
ne dla niego byto zawsze malarstwo japonskie, chinskie, czyli te tradycje, w ktorych
istniata idea tworzenia formy za jednym pociagnieciem pedzla. Z polskich artystow
wyrézniajacych sie pewnym ruchem pedzla wymienia Piotra Michalowskiego®2.

Ewa Rutkiewicz uwaza, ze ilustracje polskich artystéw charakteryzuje nowa-
torstwo i kierunkowo$¢ w analizie tekstow, a takze szukanie nowych rozwigzan pla-
stycznych®'. W poczatkach tworczos$ci Wilkonia ilustracja bardzo blisko zwigzana
byta z rozwojem malarstwa, takze jego wtasnej drogi w tej dziedzinie.

Poczatki polegaty na tym - ttumaczy artysta styl swoich wczesnych ilustracji - ze urzekto
mnie igranie z plamg. Wszystko musiato sie kottowaé. Moczytem papier i malowatem po
nim, zuzywatem baniaki wody. Potem to wszystko wykorzystywatem w ksigzkach. Po
prostu zaczatem uprawiaé w ksigzce malarstwo®.

Stopniowo artysta odkrywat, Ze ilustracja ksiagzkowa, powinna sie r6zni¢ od ob-
razu sztalugowego, ale sSrodkom malarskim pozostat wierny.

Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze nazwisko Wilkonia figurowato wéw-
czas, w Il potowie lat 50. XX wieku, w katalogach wystaw Krakowa, Rzeszowa czy
Zakopanego, ktore w okresie tzw. odwilzy szczegdlnie tetnity zyciem artystycznym?3e.
Byt on takze wspétorganizatorem ponadlokalnych inicjatyw mtodych artystéw, kté-

32 E. Skierkowska, Wspdtczesna ilustracja..., s. 189.

3 Por. http://dziecko.trojmiasto.pl/info_imp.php?id_imp=133707.

3 E. Rutkiewicz, Tradycje narodowo-kulturowe..., s. 36.

% 1. Wilkon, cyt. za: http://dziecko.trojmiasto.pl/Wilkoniowy-zwierzyniec-w-
Gdansku-n35428.html.

36 Na przyktad artysta zostat zaproszony na III Salon Marcowy, co byto szczegélnym
wyro6znieniem - niestety, wystawe odwotano.
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rzy osiedlili sie w Rzeszowie”. Wspottworzyt tam Grupe XIV38, W 1960 roku Jozef
Wilkon, poczatkowo zwigzany z rzeszowskim ugrupowaniem, mieszkat juz daleko
od Rzeszowa, a blizej stolicy. Na propozycje wystawy w Warszawie odpowiedziat:
»Z jak najwieksza przyjemnoscia. Jestem wrogiem centralizmu zycia kulturalnego.
Najbardziej zywotne nurty sztuki ptyna z prowincji. Pomagaja one rozbija¢ schema-
tyzm i dodatnio wptywajg na Swiezo$¢ spojrzenia”®. Przeprowadzka nie byta bez
znaczenia dla jego kariery ilustratora.

Krytycy z uznaniem pisali o stylu jego obrazéw, grafik i ilustracji, lekkiej, wywo-
dzacej sie z akwareli plamie barwnej oraz pewnej kresce. Prezentowat wtasny ro-
dzaj malarstwa metaforycznego. Przez ,rajski” Swiat jego gwaszy, akwareli i grafik
z tego okresu ptyng niczym senne zjawy cienie ludzi, rozptywajace sie we mgle pa-
wie, drzewa pochylaja sie pod ciezarem owocéw (np. projekty oktadki do miesiecz-
nika ,Polska”, pocz. lat 60., MN w Rzeszowie, cykl obrazéw zatytutowany Postacie*?).
Artysta przyznawal w 1960 roku, Ze inspiracji szukal w dziejach malarstwa do XV
wieku wiacznie, a abstrakcja byta mu catkowicie obca. Przeczy temu obraz Bez ty-
tutu, zdeponowany w Muzeum Narodowym w Rzeszowie, o posepnej tonacji ugréow
i sepii, o wyraznej fakturze przypominajgcej miejscami pomarszczong skére, gdzie
aluzja do jakiegokolwiek przedmiotu czy postaci jest bardzo daleka. Mozna w nim
dopatrywac sie jedynie fragmentéw krajobrazu mrocznej wyobrazni. Takze tego
rodzaju nastroje, tyle ze podporzadkowane konkretnym figurom zwierzat, beda sie
przewijaty w kolejnych cyklach tego artysty, opisanych powyze;.

W dzisiejszych czasach uzywa sie r6znego rodzaju materiatéw, np. kolorowych
papierdw, réznorodnych czcionek, ,wprowadza sie do ksigzki ilustracje o charak-
terze sugestywnego obrazu malarskiego czy kompozycji graficznej lub tez rysunku
bardzo uproszczonego, pozornie rodem ze Swiata wyobrazni dzieciecej, wizji fanta-
stycznej pelnej surrealistycznych skojarzen czy ilustracje adaptujace formy sztuki
ludowej”*. Jednak tak jak i w latach 50. procesu przechodzenia od ogélnej formy
do szczegbétowej koncepcji ilustracji nie da sie odrézni¢ od tworzenia ,zwyktego”
malarstwa sztalugowego, rysunku czy grafiki warsztatowej lub cyfrowej*2. Czesto
bywa tez tak, Ze nie da sie konkretnie oddzieli¢ malarskiej strony ryciny od ilu-

37 Mtodzi artysci, absolwenci krakowskiej ASP, postanowili wigczy¢ sie w realizacje
Wystawy Plastykéw Ziemi Rzeszowskiej. Organizatorem pokazu, z ramienia Zwigzku Pla-
stykoéw, zostat prof. Stanistaw Witkowski, 6wczesny Prezes Oddziatu Rzeszowskiego ZPAP.
Dotaczyli do niego obok J6zefa Wilkonia Roman Prokulewicz, Cezary Kotowicz oraz plastyk
pracujacy w teatrze rzeszowskim, Zdzistaw Koreleski. ]. Wozniak, Na otwarcie wystawy, ,No-
winy Tygodnia” 1955, nr 40, s. 4.

3 Studenci pigtego roku ASP w Krakowie: Stanistaw Chrapkowski, Bolestaw Dusza,
Adolf Jakubowicz, Edward Kieferling, Alfred Kud, Cezary Kotowicz, Jerzy Majewski, Zdzistaw
Ostrowski, Janina 0z6g, Henryk Rachfalski, Olga Samarska, Tadeusz Szpunar, Roman Proku-
lewicz i J6zef Wilkon, pochodzacy w wiekszosci z okolic Rzeszowa, zaplanowali, ze po skon-
czeniu studiéw osiedlg sie w Rzeszowie. Pierwsza wystawa grupy odbyta sie w maju 1956
roku. Zob.: B. Stano, Wystawy zapamietane, wystawy zapomniane, Zycie artystyczne Krakowa,
Nowej Huty, Rzeszowa i Zakopanego w okresie Odwilzy, WN AP, Krakéw 2007, s. 95-98.

39 Rozmowa przy pét czarnej, , Trybuna Mazowiecka” 3-4 XII 1960, nr 289, s. 4.

*0 Cykl ten zostal opisany przez artyste w wywiadzie: Rozmowa przy pét czarne;...

“1E. Rutkiewicz, Tradycje narodowo-kulturowe..., s. 36.

42 Ibidem.
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stracyjnos$ci. Pierwowzory ilustracji nadal wykonywane sg za pomoca réznorod-
nych technik artystycznych*. Wspotczesne projekty Wilkonia odbiegaja od takich
eksperymentalnych propozycji. Zastosowanie czystych technik malarskich, wyszu-
kana, minimalistyczna kompozycja i zdecydowany, doskonale wyszukany walor,
kontrast, kontrapunkt decydujg o pozycji tego artysty. Wytrawny koneser, poszu-
kujac literatury dla dzieci, znajac warto$¢ obrazu dla wyobrazni dziecka, doceni za-
pewne te propozycje, w ktérych dostrzeze tradycyjny warsztat artysty plastyka, nie-
przyttumiony efektowng cyfrowg obréobka. Warto na koniec zaczerpnac¢ z madrosci
samego artysty, odpowiadajgacego na bazie swojego wieloletniego do§wiadczenia na
pytanie, jak powstaje ilustracja:

Bardzo prosto, jesli sie wie i umie pare rzeczy. Najpierw trzeba wiedzie¢, jak wyglada
to wszystko, co chce sie namalowac: cztowiek, ryba, ptak, li§¢ czy zwierze. P6zniej wie-
dzie¢, jak to sie porusza, wszystko co biega, petza, ptywa i lata. Dla wielu to juz koniec
edukacji. Niektdrzy jednak ida dalej, potrafia namalowac pore dnia, ksiezyc, zeby swie-
cil, ptaka, zeby $piewat, potrafia nawet namalowa¢ smutek i rados¢, strach i odwage.
Tylko nielicznym udaje sie namalowac sen, cisze, a nawet zapach i smak owocéow. Jezeli
sie to wszystko umie, trzeba na koniec wiedzie¢ co robi¢, zeby tekst i ilustracja uzu-
peiniaty sie wzajemnie, zeby w ksigZce rosto napiecie jak w teatrze, by wszystko byto
w swoim czasie i w dobrych proporcjach*.

Jozef Wilkon’s illustrations for children
Abstract

The sketch treats about selected examples of J6zef Wilkon’s illustrations for children books.
The artist has been collaborating with publishing houses since 1957 and is continuously
improving his artistic techniques. He is inspired by nature, especially animals, which he often
presents in a way that balances on the edge of realism and abstraction. Initially, the style
of his illustrations was considered poetic or fantasy-decorative. The analysis of Wilkon's
latest publication titled “The Jungle Book” (2009) confirms this profile and simultaneously
allows us to point to the remarkable advantages of this publication both when it comes to the
illustrative layer and the way in which the illustrations and the text are combined.

* Warto wskazac chociazby na dorobek mtodej projektantki ilustracji dla dzieci Iwony
Catly. Tworzy ona ilustracje w technikach mieszanych. Uzywa akwareli, pasteli i technik ko-
lazowych. Autorka wykonuje je jako ,,obrazy”, a nastepnie obrabia je za pomocg programoéw
graficznych w komputerze. ,Wklejam jakie$ faktury czy obiekty i tak powstata ilustracje prze-
sytam wydawcy. Ostatnio wracam do «czystej» akwareli, potaczonej z pidrkiem. Obserwuje,
Ze te tradycyjne techniki zaréwno u mnie, jak i odbiorcéw budza jaki$ specyficzny sentyment.
Sa chyba odpowiedzig na zalew ptaskich, konturowych, wypetnianych kolorami z palety
Photoshopa, ilustracji. Poza tym wida¢ na nich drzenie reki, pociaggniecia pedzlem, proces
tworzenia. Staram sie mozliwe czesto wprowadzac cienie i ujecia perspektywiczne, ale za-
wsze lekko «kopniete». Tak by sprawiaty ztudzenie gtebokich, zachecaty do obrdécenia ksiaz-
ki, wrecz zajrzenia jakby do $rodka ilustracji”. Iwona Caty ilustrowata m.in. ksigzke Wandy
Chotomskiej pt. Kotysanki dla Zuzanki i zbiér wierszy dla najmtodszych Agnieszki Fraczek pt.
Stont na hulajnodze.

“ Jozef Wilkon, cyt. za: http://www.wbp.olsztyn.pl/wystawy/2006/060303.htm.
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llustrowanie jako zapis doswiadczenia kreacji

Opisze w swoim tek$cie wybrane przyktady ksiazek z ilustracjami, ktére nie mia-
ty stuzy¢ do kontemplacji estetycznej, ale stanowity specyficzny rodzaj ,instrukcji
postepowania”, a takze ksigzki-obiekty, ktérych zmystowos$¢ budujg powarszta-
towe obiekty plastyczne, ilustrujace istote ich kreacji. Ogladanie i warto$ciowanie
ich musiato przyjac¢ inne formy ,czytania” zawartych w nich tre$ci. Na moje pierw-
sze poszukiwania innej, nietypowej ksiazki dla dziecka wptyneta moja mata cérka
w czasach, kiedy poligrafia i wydawcy dyktowali tylko jeden model ksigzki, czyli
na poczatku lat osiemdziesigtych. Chronologicznie pierwsza wykonana przeze mnie
ksigzka dla dzieci, ktora reprezentowata deklaratywnie inne podejscie do wspoéto-
becnosci tekstu i obrazu, to ,Magiczne kamienie” z roku 1983. Sktadata sie z bar-
dzo grubych kartek szarej tektury, fatwych do przegladania, gdyz skrzydetka kartek
pracowaty na ptéciennych zawiasach. Oktadka stanowita etui dla kilku trzymilime-
trowych wewnetrznych kartek przebitych na wylot, przez co powstaty trzy otwory.
W tych otworach znajdowaty sie trzy kamienie. Aby je odpowiednio kolorystycznie
dobra¢, znalaztem trzy szare kamienie catkowicie gtadkie, gdyz pochodzity z bebna
polerskiego. Bytem niezwykle usatysfakcjonowany, ze sa w tym samym kolorze co
tektura. Nieznaczne réznice wygladu pomiedzy kamieniami nie utatwiaty czytelni-
kowi preferencji wyboru zadnego z nich na podstawie ksztattu lub koloru. Percepcja
tej ksiazki polegata na zupetnie innej aktywnosci niz czytanie. Owszem, na kazdej ze
stron byty teksty, ale inspirowaty one do kilku innych aktywnosci. Znajdowaty sie
tam polecenia, np. nazwania kazdego kamienia imieniem i wpisanie tego na stronie,
chodzenia przez caty dzien z wybranym kamieniem i opisanie tego dnia na stronach
ksigzki. Byly to propozycje doswiadczania na r6zny sposob posiadania tych kamie-
ni. Ten rodzaj ,magicznego mys$lenia” miat doprowadzi¢ do sytuacji, kiedy czytelnik
zapeti swoimi tekstami ksigzke. Ostatnimi decyzjami tego nietypowego czytania
byto pozostawienie jednego wybranego kamienia w ksigzce, a oddanie dwéch pozo-
statych znajomym oraz umieszczenie ksigzki w specjalnym miejscu swojego pokoju.
Ksigzka byta bardzo podmiotowa. Mogta mie¢ tylko jednego czytelnika, ktéry po-
winien wykaza¢ sie ré6znorodng aktywnoscia, aby ja ,przeczytac¢”. Po przeczytaniu
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byta przedmiotem ,magicznym”, majgcym sprzyja¢ budowaniu kolejnych zycio-
wych do$wiadczen.

Nastepna ksigzka powstata jako propozycja doswiadczania sztuki przy wspol-
nej kreacji plastycznej rodzicéw i dzieci. Zaproponowatem w niej cykl aktywnosci
plastycznych dziejgcych sie w przestrzeni otwartej oraz mieszkaniu. Jej tytut brzmiat
»Zabawy z Asia”. Oczywiscie to imie mojej corki. Ksigzka pochodzi z roku 1985.
Zdecydowanie forma ksigzki byta rodzajem ilustrowanej instrukcji zabaw plastycz-
nych, ktére majg wspdlnie przezy¢ rodzice i dzieci. Mozna by jg nazwac zbiorem
scenariuszy.

Moje kolejne propozycje skierowane do dzieci i mtodziezy nie potrzebowaty
juz formy ksigzki. Byly zamystami scenariuszowymi i realizacjami warsztatowymi
w odpowiedniej przestrzeni i z uzyciem wybranych tworzyw i materiatow.

»Magiczne pismo” to ksigzka z 1984 roku. Inicjuje ona rodzaj uprawianej
przeze mnie biblioterapii przy kreacji ksigzki, jako przestrzennego obiektu stano-
wigcego zapis - ilustracje pojete jako projekcje zycia wewnetrznego wspdtauto-
row. To wspotautorstwo jednak nie ma jedynie wymiaru plastycznego, jest takze
wspoéttworzeniem spotkania. Materiatem wyjsciowym byty kamienie otoczaki. Byto
to wspolne budowanie przekazu wizualnego i préba zastanowienia sie nad funkcja
znaku oraz jego plastyczng wartoscig, czyli relacjg miedzy trescig a jej wizualiza-
cja. Wybor kamienia jako podtoza znaku byt odwotaniem do najpierwotniejszych
form zapisu. Kamieni byto sto. Kiedy uczestnicy warsztatow zobaczyli je, lezaty na
podtodze w kwadracie ograniczonym tasma papierowsg, tak jak czcionki na stronie
ksigzki. Sam pomalowatem wczesniej pierwsze 21 kamieni, prébujac zmierzy¢ sie
z tematem, a jednoczes$nie dajac innym mozliwo$¢ dowolnego kontynuowania zapi-
su. W efekcie powstat obiekt formatu dwa na dwa metry.

»Mandala” powstata rok p6zniej, w 1985 roku w Wisle-Jaworniku, w bardzo
tradycyjny technicznie spos6b. Warsztaty, na ktorych powstata ta ksigzka, odbywa-
ty sie w starej drewnianej chatupie goéralskiej. W tym domu realizowaliSmy warsz-
taty tworcze i akcje plastyczne z bardzo rozbudzonymi poznawczo i chetnymi do
pracy dzie¢mi. Bytem wéwczas zafascynowany forma mandali. Zadne z dzieci nigdy
o niej nie styszato. Barwne przyktady wizualne mandali z réznych kultur zainicjo-
waty, wraz opowiescig o niej, prace malarska. W czasie jej trwania jedna z dziewczat
pobiegta do pobliskiego domu i ubrata kamizelke z mandalami, wykonang szydet-
kiem przez jej babcie. Final pracy malarskiej zaprezentowali$my na drzwiach cha-
tupy. Dopiero nastepnego dnia ilustracje przybraty forme harmonijkowej ksigzki,
ktdra przechowuje do dzis.

»Niebo-tyczne drzewo” to ksigzka takze z 1985 roku; powstata metodg sztuki
poczty oraz akcji ulicznej w Galerii BWA w Lodzi. Najpierw wystatem do réznych ar-
tystdw, galerii i szkdt propozycje nastepujacej tresci: ,Zréb lis¢ (z czego chcesz i jak
chcesz), ktéry bedzie czastka NIEBO-TYCZNEGO DRZEWA. Napisz na nim wszystko,
nych zostanie zawieszony na drzewie o Bijgcym Sercu, ktore znajduje sie w Centrum
Swiata, i bedzie topotat na wietrze, kierujac umieszczone na nim treéci do NIEBA”.
Z grupa dzieci z t6dzkich szkét, ktore przyniosty ze sobg wykonane liscie, spotkatem
sie w galerii BWA znajdujacej sie w parku. Przyniostem nadestane liscie. Wspdlnie
z dzie¢mi ogladali$my je, czytajac glo$no umieszczone na nich pragnienia. Nastepnie



[40] Eugeniusz J6zefowski

wybratem roztozyste drzewo parkowe o nisko osadzonych gateziach, na ktérym
dzieci rozpoczetly instalowanie nowych lisci, wysytajacych pragnienia dzieciecych
i dorostych artystéw do nieba. Przebywajac pod drzewem, ustaliliSmy, ile oséb moze
jednoczes$nie znajdowac sie na nim, nie niszczac go. Bardzo interesujace okazaty sie
zachowania ludzi spacerujacych po parku - od entuzjastycznej fascynacji do braku
akceptacji.

»,Drzewa i kamienie” to spotkania warsztatowe w 1988 roku w Zielonej Gorze.
Byty to moje pierwsze warsztaty kilkudniowe. Podczas ich trwania zdobytem do-
$wiadczenie dzieki pracy z ré6znorodnymi grupami. Pierwszego dnia realizowali$my
ksigzke pod tytutem: ,Rozmowa okolicznych drzew i kamieni”. Prace zainicjowat
trening wyobrazeniowy, naprowadzajgcy dzieci na wtasciwy obszar inspiracji do
kreacji plastycznej. Po nim prositem mtodziez o zabranie ze sobg duzych arkuszy
cienkiego papieru i czarnych kredek oraz wyjscie na miasto. Ich praca polegata na
zdejmowaniu rysunkow technika frotazu z pni drzew, lisci patykéw, muréw domow
i napotkanych kamieni. Mieli zarejestrowa¢ wyimaginowang przez siebie, podczas
treningu wyobrazeniowego, rozmowe drzew i kamieni. Po przyjsciu do galerii zmon-
towali$my prace rysunkowe, a nastepnie wspoélnie omawiali$my rezultat dziatan.
Drugiego dnia zajmowali$my sie ,Sciezka do tajemnicy”. Ideq warsztatu byto two-
rzenie specyficznej intymnej ksigzki. Strony okreslajace indywidualne ,$ciezki do
tajemnicy” zostaly wyznaczone przeze mnie przez kwadraty wyklejone taSma intro-
ligatorska na podtodze galerii. Materiatem, ktorym postuzyty sie dzieci, byty drobne
kamienie otoczaki. Ksigzke stanowit zbidr ponad dwudziestu stron powstatych w ten
wtasnie sposéb. Kluczem do zrozumienia plastycznego celu tego dziatania jest tres¢
przeprowadzonego wowczas treningu wyobrazeniowego. W wybranym kwadracie
dzieci realizowaty plastyczng wizje drogi, ktéra zobaczyly podczas skupienia na so-
bie. Postugiwaty sie matymi kamykami. Nastepnie dtugo rozmawiali$my o pracach,
starajac sie nie przekracza¢ prywatnosci tajemnicy. W trzecim dniu pracowatem
z dzie¢mi ze szkoty specjalnej. Hasto tego dnia to ,Szczepienie kija”. Poniewaz warsz-
taty odbywaty sie w maju, a dzieci pobieraly wczesniej lekcje z ogrodnictwa, za-
bratem je na spacer wyobrazeniowy, nawiazujacy do szczepienia drzew. Nastepnie
dzieci wybraty spos$réd przygotowanych kijow takie, ktére najlepiej odpowiadaty
im formg. Obok w pudetkach przygotowane byty materialy - worek szmat, druty,
plaster, tasma Klejaca, sznurek, farby. Powstate prace omawiali$my w kontekscie
rozmoéw, jakie toczyly sie juz podczas ich montowania. ,Drzewo, ktére rosnie we
mnie” - to warsztaty, podczas ktérych pracowano parami. Kazdy uczestnik ktadt sie
na duzy arkusz papieru formatu 100x200 cm, a jego partner odwzorowywat obrys
ciata w wybranym uktadzie. Nastepnie wybieraliSmy narzedzia i materialy malar-
skie lub rysunkowe - w zaleznosci od przyjetej koncepcji. Niektorzy uczestnicy po-
trzebowali elementéw dodatkowych, ktére przynosili z zewnatrz. Prace tworzyly
rodzaj ksigzki, ktorej wszystkie strony zostaty wyeksponowane na $cianach sali tak,
jakby postacie staly na podtodze. Podczas pracy nawigzata sie rozmowa na temat
samopoczucia i naszej wewnetrznej kondycji, ktéra miata swoj interesujacy finat.
Uczestnicy, pozytywnie zaskoczeni tym, co zrobili, dtugo siedzieli na podtodze na-
przeciw prac i nie chcieli opuscic sali galerii. Pigtego dnia pracowatem z rodzicami
oraz ich dzie¢mi chorymi na porazenie mézgowe. Byto to dla mnie ogromne przezy-
cie. ,JesteSmy drzewem, a razem lasem” - tak zatytutowatem to spotkanie. Rodzice
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i dzieci stanowili grupe os6b wspomagajacych sie nawzajem w tej nietypowej sytu-
acji. To byto wspaniate méc tam by¢ i obserwowac ich w dziataniu. Energetycznos¢
i sita przezy¢ towarzyszace tym pieciu spotkaniom spowodowaty, ze zaréwno ja,
jak i dyrekcja galerii wyraziliSmy zyczenie, by jesienig jeszcze tego samego roku
ponownie spotkac sie na kilkudniowych warsztatach. To doswiadczenie byto dla
mnie tak stymulujace, ze wrécitem w tym samym roku do Zielonej Goéry celem re-
alizacji ,Jesiennej ksiazki”. Do pustej, duzej sali galerii BWA przywioztem liscie
z pobliskiego parku. Byto ich tyle, ze kazda z grup mogta cata sie w nich potozy¢
i przezywaé w ten sposob tres¢ treningu wyobrazeniowego, ktéry im zapropono-
watem. Ksigzka powstawata sukcesywnie, dzien po dniu, na papierach offsetowych
o znormalizowanym formacie 100x200 cm. Uczestnicy pierwszej grupy postuzyli
sie lis¢mi tak, jak drukarze czcionkami, i komponowali swojg prywatna strone. Juz
podczas pracy ,czcionki” te ulegaty przeksztatceniom, gdyz zmieniaty swoja forme
pod wptywem przyspieszonego schniecia. W pierwszym dniu warsztatow udziat
brali uczniowie z klasy 6smej miejscowej szkoty podstawowej. Tytut dnia, a tym
samym i rozdziatu ksigzki, brzmiat: ,Stronice ksiegi lisci”. W drugim dniu ucznio-
wie ostatniej klasy liceum plastycznego zrealizowali swoje wizje kartek jesiennej
ksigzki po treningu zatytutlowanym ,Spacer z nowym sobg”. W trzecim dniu warsz-
tatéw udziat braty uczestniczki studium nauczycielskiego. Ich stronice powstawaty
z inspiracji treningiem zatytutowanym ,Wielkie liScie ogromnego drzewa”. Czwarty
rozdziat ksigzki realizowaty dzieci oSmio- i dziesiecioletnie z pogotowia opiekun-
czo-wychowawczego. Ich zZyciowe problemy i klopoty znalazty swéj wyraz zaréwno
w przebiegu pracy, jak i w jej realizacji. Przygotowatem dla nich zbyt trudny trening
przewidziany wtasciwie dla 14-18-latkow. Szybko zmodyfikowatem propozycje,
nazywajac trening ,Mapg moich wedrowek”. Przez cztery dni warsztatow powsta-
to sto kilkadziesiat stron ksigzki. Kiedy ostatnia grupa uczestnikéw skonczyta pra-
ce, bytem zafascynowany efektami warsztatéw. ,Ksigzka z dziurami” powstata
w Klinice Dzieciecej w Groningen w Holandii w 1990 roku. Z uwagi na trudnosci jezy-
kowe moim partnerem w pracy zostat Ben Schasfoort, holenderski rzezbiarz i peda-
gog, u ktérego mieszkatem. Dzien wczesniej przygotowatem z nim taka liczbe kartek
z grubej biatej tektury, by przewyzszataliczbe przysztych uczestnikéw. Poszczegdlne
kartki uszkodzitem w rézny sposéb - wycinajac, wydzierajac czy wypalajgc dziury.
Przygotowatem réwniez etui, ale tylko na tyle kartek, ilu przewidywano uczestni-
kéw. Spotkanie to byto dla mnie bardzo silnym przezyciem. Wiedziatem, ze mam
pracowac z chorymi dzie¢mi. Ale te, ktore sie zjawity, przyjechaty na elektrycznych
wozkach lub na tézkach i byty podtaczone do medycznych aparatéw. Stan niekto-
rych byt bardzo ciezki. Wiele przebywato stale z rodzicami. RozpoczeliSmy od wni-
kliwego przegladania przygotowanych kartek, w celu wybrania jednej dla siebie.
Chodzito o znalezienie tej, ktéra emocjonalnie byta najblizsza. Nastepnie przepro-
wadziliSmy trening wyobrazeniowy: najpierw jedno zdanie méwitem po polsku,
a Ben tlumaczyt je od razu na niderlandzki. Budowato to sytuacje tajemniczosci,
ktora - jak pdzniej mowity - okazata sie bardzo intrygujaca dla dzieci. Zadaniem,
jakie je czekato, byto plastyczne przetworzenie kartki w sposéb zgodny z ich opty-
mistycznymi nastrojami wywotanymi przez trening wyobrazeniowy. Z uwagi na
specyficzng sytuacje uczestnikdw, nie odwazytem sie zapyta¢, czy moge robic jakies
fotografie. Powstata w ten sposdb ksigzka stata sie wtasnoscia szpitalnego oddziatu.
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Forma jednospotkaniowego kontaktu nie umozliwita mi gtebokiego wnikniecia
w problematyke prac, w szczego6lnosci w relacje miedzy obrazem a stanem psycho-
fizycznym pacjentéw. Czutem jednak szczero$¢ i otwartos¢ wypowiedzi.

»KsiazKka o lisciach” powstata w szkole we wsi Rekken w Holandii w roku 1991.
Szkota przeznaczona jest dla dzieci w wieku 12-18 lat z rozmaitymi problemami,
ktére powoduja konieczno$¢ odseparowania od swoich rodzin. Na warsztaty przy-
gotowatem suche wyciski lisci na papierze akwafortowym formatu 25x35 cm. Na
kazdym z papieréw byt inny lis¢ w innej czesci kartki. Kilka kartek zawierato uktad
dwaéch i trzech lisci. Najpierw uczniowie mieli wnikliwie przyjrze¢ sie wszystkim
kartkom, a nastepnie wybra¢ jedng dla siebie. Inspirujac sie formg liscia i swoimi
wyobrazeniami z nim zwigzanymi, uczen realizowat wtasng strone ksigzki, postu-
gujac sie suchymi kredkami pastelowymi. Rozmowa, ktdéra sie wywiazata pdzniej,
trwata znacznie dtuzej niz samo rysowanie. Stato sie tak za sprawa nauczycieli, kto-
rzy wspolnie z mtodzieza pracowali nad kartkami. Jeden z nich zrealizowat prace,
ktérg odebrano jako bardzo erotyczng; personalne uwagi zainicjowaty rozmowe od-
dalajaca nas od plastyki i od ksigzki, lecz nie od sztuki. ,Ksigzki aktywne” to nazwa
cyklu warsztatow, jakie przeprowadzitem na zaproszenie Ogélnopolskiego Osrodka
Sztuki dla Dzieci i Mtodziezy. Prezentacja rezultatow naszych dziatan miata miejsce
w Galerii ON w Poznaniu. Osiem spotkan warsztatowych odbyto sie miedzy listopa-
dem 1993 a czerwcem 1994 roku. Cechg wspo6lng spotkan byto myslenie o ksigzce
jako obiekcie szczegdlnym - posiadajacym juz w samej formie czy technice oglada-
nia wiele ukrytych senséw i nowych mozliwosci. Spotkanie pierwsze zatytutowane
byto ,Poprzez okno”. Powstata woéwczas ksigzka-harmonijka. Stowa-pojecia wybra-
ne przez uczestnikow w czasie treningu wyobrazeniowego: wspélnota-wojna, kula,
lot, rados¢, niebo, czas-ogien, mitos¢, sen, znalazly swoje ekwiwalenty plastyczne
na ptaszczyznach stron. Spotkanie drugie nazwatem ,Ksiagzki nie do czytania i nie
do ogladania”. Byta to praca z elementami cze$ciowo przygotowanymi przeze mnie
i bedgcymi fragmentami wcze$niejszych instalacji. Wiele z nich nawiazywato bez-
posrednio do formy ksigzki, inne byty elementami przestrzennymi, prezentujacymi
przyktadowe mozliwosci ksztattowania tworzywa, czyli tektury falistej. Uczestnicy
warsztatow rozpoczeli zadanie od przypomnienia sobie ksigzek, ktore forma, wiel-
koscig czy szczegbdlnym wygladem zwrdcity ich uwage. Trening wyobrazeniowy,
ktdéry nastgpit pdzniej, miat nastepujaca tresc: ,Wyobrazam sobie witryne dziwnej
ksiegarni, w ktorej wytozone s3 tylko ksiazki z tektury. Ich wyglad i niecodzienny
ksztalt odréznia je od innych. Wyobrazam sobie ksigzki, ktére opowiadajg o tresci
w nich zawartej samym tylko wygladem, jakby mozna je byto czyta¢ bez otwierania.
Wyobrazam sobie ksigzke skonstruowang przez siebie. O czym by byta? Jaka forme
musiataby przyja¢, by wyrazac te tres¢? Chciatbym, by jednym spojrzeniem dato sie
domyslic jej tresci”. Finatem spotkan byto przeniesienie powstatych obiektéw ksigz-
kowych do Galerii ON i realizacja dwudniowej wystawy oraz instalacji z nowych
obiektow. Trzecie spotkanie, juz w Galerii ON, zatytutowane byto , Litera mojego cia-
1a”. Trening wyobrazeniowy, towarzyszacy tym warsztatom, byt nastepujacy: ,Stan
w lekkim rozkroku. Zamknij oczy. Rozt6z ramiona. Zacznij porusza¢ swoim ciatem,
jak chcesz. Postaraj sie krazy¢ rekami i palcami u rak jednocze$nie. Relaksuje sie
maksymalnie. Nikt nie oglada tego, co robie. Ruszam sie coraz swobodniej. Teraz
szukam pozycji, ktéra wyraza mdj obecny stan. Szukam gestu i pozycji, ktérg mozna
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by nazwac znakiem mojej osoby. Staje sie litera mojego ciata. Zapamietuje swojg po-
zycje. Otwieram oczy. Ogladam to, co wybrali inni”. Na kanwie wybranej przez sie-
bie pozycji uczestnicy zrealizowali obiekt przestrzenny badz instalacje w wybranej
przez siebie przestrzeni galerii w my$l hasta: ,Suma waszych liter utworzy tekst tego
spotkania”. Powstaly bardzo monumentalne prace. W celu zréznicowania wielkosSci
obiektow pracowaliSmy pdzniej pod hastem ,zwéj”, wykorzystujgc mate i niezwykle
piekne przedmioty z toczonego drewna, stuzace koronczarkom do zwijania nici.

,Ksigzka w poszukiwaniu bez koniecznos$ci odnajdywania” powstata
w 1995 roku w nieistniejgcej juz Szkole Podstawowej w Miedzygo6rzu. Owocem tych
warsztatow byta harmonijkowa ksigzka sktadajaca sie z 16 kartek obustronnie po-
krytych znakami. Uzyte do jej wykonania kartki papieru akwafortowego zbyt dtugo
byly przechowywane w kuwecie z woda, przez co pokryly sie barwnymi plamami,
powstatymi w wyniku procesdéw plesniowo-grzybiczych. Atrakcyjnos¢ tych plam
sprawita, ze zmontowatem Kkartki w harmonijke i zawioztem do wiejskiej szkoty,
gdzie wraz ze studentami realizowali$my ich pomysty warsztatowe. Ksigzka zosta-
ta wytozona razem z narzedziami rysunkowymi - kredkami, mazakami, tuszami
i otdwkami. R6znoksztattne plamy miaty postuzy¢ jako inspiracja do kontynuacji
kompozycji w strone narzuconego przez nie wyobrazenia.

,Mury Klodzka” to ksigzka zrealizowana w Miejskim Osrodku Kultury
w Kltodzku, w 1995 roku. Wieloletnie zaniedbania konserwatorskie tego miasta
miaty te zalete, ze nikt nie zepsut wielu zachowanych, historycznych fragmentow
miasta. Przedmiotem naszej grupowej pracy byto utrwalenie przer6znych elemen-
tow zabudowy miejskiej. Dzieci postuzyty sie metoda frotazu, czyli grafitowej wcier-
ki, by nanies¢ slady muréw na arkusze papieru, ktére dostaty w galerii. Uczestnicy
warsztatu wygladali niezwykle barwnie w mie$cie, a zywiotowos¢ dzieci sprawita,
ze znalazly sie w miejscach, do ktérych na co dzien prawie nikt nie dociera. Wcierki
z ptaskorzezb i napiséw wmurowanych w koscioty, fragmenty pomnikéw i innych
detali zachwycajgcych swoim pieknem sasiadowaty z napisami z toalet, tablic ogto-
szeniowych, sladami krat i kratek wentylacyjnych. Wszystkie kartki naszej ksigzki
zostaty potaczone w ogromne zestawy pokazane w Ktodzku. ,,Obiekty latajace” to
monumentalna relizacja ksigzki w przestrzeni za pomoca tréjwymiarowych liter,
potraktowanych jak rzezby. Powstata podczas Forum Ost-West, w szkole w Bergisch
Gladbach w Niemczech w 1998 roku. Moim partnerem przy pracy z mtodzieza byt
nauczyciel z tej szkoty i artysta Gunter Vossiek. Warsztaty te wygenerowaty mo-
numentalne obiekty przestrzenne z liter, tworzacych mniej lub bardziej czytelne
rzezby stéw, wiszace w centrum szkoty przez najblizszych kilka miesiecy. Pierwsze
spotkanie z grupg mtodziezy po$wiecone byto znalezieniu przez uczestnikéw stow
okreslajgcych to, co wiaze sie z lotnoscia mysli, lataniem pojetym jako marzenie,
czy nadziejg pozwalajaca wzlatywac ponad codziennos$¢, oraz z tymi pojeciami, kto-
re nazywaja najbardziej ulotne zjawiska, uczucia, emocje. Pomocg w odnalezieniu
takich stow byty treningi wyobrazeniowe. Powstata w ten spos6b grupa wyrazéw
stata sie dla uczestnikéw warsztatéw inspiracja do plastycznych przeksztatcen ry-
sunkowo-koncepcyjnych. Stowa potraktowane jako elementy plastyczne, jako pew-
na liczba liter pozostajaca w przestrzennej relacji wobec siebie, mogty lepiej lub go-
rzej wyrazac jego tres¢. Kamuflaz powstajacy w ten sposéb (gdyz wiekszo$¢ stéw po
takim plastycznym przeksztatceniu byta ukryta) sprzyjat wyborom stéw waznych
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i istotnych. Rysunki koncepcyjne staty sie podstawa do konstruowania tréjwymia-
rowego obiektu plastycznego -, obiektu latajgcego”. Miat on by¢ ilustracja tresci wy-
branego pojecia, a zbudowany byt z przeksztatconych rzezbiarsko liter. Uczestnicy
mogli pracowac indywidualnie lub w dobranych przez siebie zespotach. W rezultacie
wszyscy odczuli potrzebe pracy indywidualnej, tym bardziej, ze juz podczas wyko-
nywania szkicow koncepcyjnych zauwazytem silne poczucie autorstwa, a takze zde-
cydowanie w wyborach stylistycznych. Bardzo interesujgce rozmowy przy realizacji
szkicow zaowocowaty kontynuacja dyskusji podczas pracy manualnej. Na przyktad,
dziewczyna, ktéra miata na swoim ciele kilka tatuazy stylistycznie zwigzanych ze
sztuka celtyckg, zrealizowata prace, przeksztatcajac przestrzenne litery jak najblizej
tej konwencji. Byta bardzo $wiadoma swoich inspiracji ikonograficznych. Przyniosta
nieznane mi wczesniej miesieczniki poswiecone tatuazowi, wyjasniajace zrédta
jej inspiracji i fascynacji. ,Stowa - obiekty latajace” byly wykonywane za pomoca
drutu i siatki stanowigcej konstrukcje obiektu, ktory uczestnicy oklejali nastepnie
biatym papierem nasgczonym klejem do tapet. Po wyschnieciu prac instalowali$my
je w wybranym przez uczestnikow miejscu, w ramach ogromnej przestrzeni tacza-
cej wszystkie czesci budynku, a nazywanym forum szkoty. Kilka dni spedzonych
w Bergisch Gladbach zaskoczyto mnie ogromnym oddaniem i zaangazowaniem
w prace mtodziezy, na co dzien posadzanej o lenistwo i brak checi do dziatan twor-
czych. Pracowata ona tak intensywnie, ze nie przeszkadzaty jej nawet drobne skale-
czenia powstajgce podczas pracy z siatka. Wzruszajacym dla mnie momentem byto
to, ze pare miesiecy p6zniej dostatem od tych mtodych ludzi, za posrednictwem ich
nauczyciela, piekny szkicownik, w ktorym kazdy z uczestnikoéw zrealizowat rysunek
na temat swojej pracy. ,Ksiega znakéw Morza Baltyckiego” powstata w Galerii
BWA w Zielonej Gorze w roku 1999. Uczestnikami warsztatu byta mtodziez ze
Szkoty Myslenia Tworczego w Zielonej Gorze. Na duzym stole roztozytem lusterka
formatu A4, czarng matowa folie, nozyki do ciecia papieru, a takze biate kartki for-
matu A4 z btekitng plama, bedaca doktadnym obrysem Morza Battyckiego. W czasie
wstepnej rozmowy nikt z obecnych nie skojarzyt tej plamy z morzem. Kilka os6b
wspominato o mapie. Po zidentyfikowaniu obrazu oraz wyjasnieniu zasad dziecie-
cej zabawy lusterkami w ,zajaczki” uczestnicy nakleili na swoje lusterka czarng fo-
lie samoprzylepna. Rozpoczeto sie wycinanie obrysu Morza Battyckiego. Nastepnie
usuneli$my folie z jego zarysem, aby odstoni¢ tafle lusterka, otrzymujac w ten spo-
s6b znaki, powtarzajace charakter plamy utworzonej przez obrys morza. ZgasiliSmy
Swiatto, wiaczyliSmy reflektor punktowy i rozpoczeliSmy zabawe lusterkami, kté-
rych powierzchnia byta odwzorowaniem obrysu morza. Po pierwszych, szalenczo
dynamicznych poszukiwaniach mtodziez nauczyta sie komunikowac ze sobg i usta-
la¢ moment, w ktérym mam zarejestrowac kamera fotograficzng uktad swietlny rzu-
towanych na $ciane znakéw. Na koncu grupa zaczeta sie wiaczac cieniami gestow w
obraz na $cianie, tworzac nowa jakos$¢ catego przedsiewziecia. Po zrealizowaniu 35
klatek filmu matoobrazkowego, na ostatnim zdjeciu zarejestrowaliSmy wszystkich
obecnych. Po godzinie film byt wywotany i skopiowany. Po sklejeniu ze sobg foto-
grafii powstata harmonijkowa ksigzka dokumentujgca przebieg zabawy plastyczne;j,
bedaca przedmiotem omoéwien i komentarzy uczestnikow warsztatow.

»Ksiega Bobru” powstata podczas czterodniowych warsztatéw w Jeleniej
Gorze, zorganizowanych w ramach imprezy pod nazwa ,Swieto Bobru”. Ksigzka
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bedaca efektem warsztatéw sktadata sie z czterech czesci. Zostaty one zrealizowane
po powrocie z dtugich spaceréw brzegiem rzeki. Poznawanie rzeki i rejestracja do-
stepnych w jej okolicach pigmentéw naturalnych, nadajacych sie do zastosowania
w celach rysunkowych i malarskich, byto istotg doswiadczen odbywajacych sie bez-
posrednio nad Bobrem. Kazdego dnia prace dzielity sie na czes¢ empiryczng i reflek-
syjna. Pierwszy dzien uptynat pod hastem ,Zarzucanie sieci wyboréw” (taki tytut
nosi tez pierwsza czes¢ ksigzki). Dziatanie polegato na wnikliwej obserwacji rzeki,
jej dna i brzegéw w celu dokonania jak najwiekszej liczby doswiadczen testujacych
mozliwosci dziatan plastycznych. Prace powstawaly na kartkach recznie czerpane-
go papieru, ktore byty gtbwnym materiatem przy realizacji ksigzki. Poznanie wielu
mozliwych sposobow wnikniecia rzekiijej sSrodowiska na kartke papieru miato swaj
dalszy cigg w dyskusjach i komentarzach w pracowni. Drugiego dnia, uptywajacego
pod hastem ,Lowcy $wiatta”, cze$¢ doswiadczalna odbywajaca sie nad rzeka polega-
ta na wykorzystaniu jej elementéw do zrealizowania kompozycji na trzech kartkach
papieru fotograficznego i naswietleniu ich metodg stykowa bez posrednictwa ne-
gatywoéw w wybranych miejscach z wyselekcjonowanymi przedmiotami - kamie-
niami, patykami, roslinami wodnymi, skorodowanymi przedmiotami metalowymi
itp. Po utrwaleniu i wysuszeniu papieru powstat nie tylko materiat inspirujacy, lecz
takze konkretny, gotowy do uzycia element ksigzki autorskiej. Trzeci dzien, pod na-
zw3a ,Strumien mysli”, posSwiecony byt bacznej obserwacji wtasnych mysli w relacji
do miejsc przy rzece i szukaniu sposobéw ich zapisu. Kontynuacja takiego sposobu
»hotowania” zmienita swoj charakter po powrocie do pracowni. W tym dniu istot-
nym elementem spotkania byty préby odczytania tych przekazéw, zanim autor co$
o nich powiedziatl. Dzien czwarty uptynat pod hastem ,Rzeka czasu”. Spacer wzdtuz
rzeki przeniost uwage na zbior tych wszystkich jej elementdw, ktére najpeiniej po-
kazujg obecng w niej przesztosé. Slady przesztoséci kulturowej regionu mieszaty sie
z naturalnymi elementami rzeki, podkreslajagcymi nieustanng dynamike wody. Po
powrocie do pracowni dodali$my do , Rzeki czasu” nasze wspomnienia, ktére potg-
czyty sie w kompozycje plastyczna z przygotowanymi wcze$niej elementami. Finat
naszego spotkania polegatl na znalezieniu sposobu prezentacji ksigzki na wspdlnej
ekspozycji w bibliotece.

»~Za-Kopaniec” to trzydniowe warsztaty, na ktérych powstaty trzy ksigzki.
Odbyty sie z dzie¢mi ze Szkoty Podstawowej w Kopancu k. Jeleniej Gory w roku
1999.

»Pulapki na swiatto”. Zaznajomitem dzieci z klas si6dmych i 6smych ze spe-
cyfika i wtasciwo$ciami papieru fotograficznego. Nastepnie wspolnie wybraliSmy
trase spaceru na Wisniowq Gore, by tam zastawic¢ , putapki” na Swiatto. Wielokrotne
powtdrzenie tego pojecia mocno zaintrygowato grupe i stale pojawiato sie pyta-
nie, w jaki sposob bedziemy to robi¢. CzeSciowa odpowiedz na to pytanie zdradzi-
tem niedaleko szczytu géry. Za pomoca roslin, patykdw, kamieni, ziemi, korzeni
i innych znalezionych przedmiotéw uczniowie mieli za zadanie utozy¢ plastyczng
kompozycje na papierze fotograficznym w celu kilkugodzinnego naswietlenia $wia-
ttem stonecznym i uzyskania nieznanego i nieprzewidywalnego do konca obrazu.
Pierwsze realizacje wydawaty sie bardzo podobne, zapewne na skutek uzywania
podobnych materiatéw wyjsciowych. Piecioosobowa grupa chtopcéw, pracujaca
wspdlnie, zainicjowata bardziej ré6znorodne poszukiwania. W kompozycji pojawit
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sie np. dziurawy garnek. Nastepnie chtopcy cze$ciowo zakopali kartke pod ziemie,
a kolejna wtozyli do mrowiska, nie niszczac jego struktury. Inng kartke umiescili
w strumieniu, zasypujac ja zwirem na dnie w $rodku nurtu. Na miejsca zastawionych
putapek powrdciliSmy dopiero po kilku godzinach. Szybko uwalnialiémy putapke
z przedmiotéw i wktadaliémy papier do $wiattoszczelnych workéw foliowych. Juz
wtedy wida¢ byto, Ze nasze prace musza by¢ udane, skoro papiery ulegty przebar-
wieniu. Po powrocie do szkoty wszystkie kartki utrwaliliSmy chemicznie, obser-
wujgc takze proces zmian kolorystycznych. KomentowaliSmy réwniez wptyw na-
Swietlenia na kolory, gdyz ksigzki ze strumienia byty wyraznie inne. Uzycie dwéch
gatunkéw papieru zdecydowato o réznorodnosci odcieni. Na szybach klasowych
okien nakleiliSmy poszczegdlne kartki ksigzki za pomoca papierowej taSmy po-
wleczonej klejem, by rownomiernie wyschty. Nastepnego dnia dzieci zdecydowaty
o kolejnosci stron, ktore skleiliSmy, oraz nadaty ksigzce tytul ,Wiezniowie $wiatta”.
»Ksiazka wiosennie kopaniecka”. Kazdy z uczestnikow otrzymat cztery po-
dtuzne kartki jednakowego formatu i miat przeprowadzi¢ eksperymentalny test
rysunkowy za pomoca napotkanych przedmiotéw oraz skorzysta¢ z naturalnych
pigmentéw obecnych w przyrodzie Kopanca (soki roslin, traw, mchu, kolory ziemi,
wody, skat). Prace rozpoczynano najczesciej od tarcia papierem po skatach i pniach
drzew, potem rysowano na nich znalezionym kawatkiem szkta i odkrywano, ze
w tych zadrapanych miejscach papier inaczej chtonie pigment. Indywidualizacja
poszukiwan miata miejsce tym czesciej, im wieksza byta odlegto$¢ miedzy uczest-
nikami. Po zebraniu wszystkich stron i powrocie do szkoty skleiliSmy ksiazke i ko-
mentowaliSmy jej zawarto$¢ rysunkowg oraz malarska. Dzieci wyrazity gotowos$¢
do kontynuowania prac nad tworzeniem podobnej ksigzki w nadchodzacych porach
roku, by rejestrowac réznorodno$c i specyfike miejsca, w ktérym mieszkaja.
»,Ksiega naszych drég na wspdlnej drodze”. WyszliSmy z dzie¢mi ze szkoty.
W miejscu, gdzie koncza sie 13ki i pola, a zaczynajg lasy, obok drogi lezato duzo
Scietych gatezi, byto tez nielegalne wysypisko $mieci, a na tgkach znajdowato sie
duzo wyschnietych roélin, Swietnie kontrastujacych z kolorem drogi. Szerokos¢
stron naszej przysziej ksigzki zostata okre$lona przez rozstaw dwéch krokow
w przod i w tyl. Pierwsze hasto wigzato sie ze zgromadzeniem wszystkich ele-
mentoéw otoczenia, nadajacych sie do przysztej, jeszcze nieokreslonej pracy pla-
stycznej. Uczulitem uczestnikdw na to, by nie niszczyli srodowiska przyrodniczego
i wybierali z niego elementy martwe oraz patrzyli na nie pod katem przydatno-
$ci do rysowania. Oprécz krowiej czaszki, butelek, kamieni, gatezi réznych drzew,
martwych elementéw tagkowych ro$lin itp., pojawita sie - nim zdazytem wtasci-
wie zainterweniowa¢ - duza ilos¢ mchu. Po prostu jego powszechna obecnos¢
w miejscu, gdzie mieszkajg kopanieckie dzieci sprawita, Ze nie przyszto im do gltowy,
iz jego niszczenie moze mie¢ jakiekolwiek negatywne skutki. Po zebraniu materiatu
rozmawialiSmy na temat naszych zyciowych drég. Zadanie polegato na przedsta-
wieniu wtasnej drogi. Z olbrzymim zapatem i zaangazowaniem dzieci realizowaty
swoje strony ksiazki, ciggle donoszac nowe tworzywo. Na koncu sfotografowatem
i oméwitem kazdg prace, wspdlnie z autorem lub sam, jesli tworca nie chciat o niej
mo6wic. Odchodzac z miejsca dziatania, grupa kilkakrotnie odwracata sie, zeby po-
roéwnag, jak z roznych odlegtosci wyglada pozostawiona przez nich ksigzka.
»,Ksiega labiryntu Poznania” powstata w tym mie$cie w roku 2000. Praco-
watem z dwiema grupami dzieci. Istotne byto to, Ze wszystkie mieszkaty w Poznaniu
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i znaly miasto. RozpoczeliSmy od rozmdéw na temat miejsca, w ktéorym mieszka-
ja, oraz ich drogi do szkoty, do rodziny i przyjaciét. Wazne byto okreslenie przez
uczestnikow miejsc w Poznaniu, ktére lubig, i tych, ktérych z jakich§ powodéw nie
cierpia. Podtozem do pracy plastycznej byta ta sama mapa Poznania. UzywaliSmy
tylko trzech farb: biatej, szarej i czarnej. Uczestnikom pierwszej grupy nie narzuci-
tem zadnych zasad nanoszenia na mape tych informacji o sobie. Pojawily sie rysunki,
napisy z deklaracjami, kogo i co lubig, gdzie mieszkaja oraz jakich maja przyjaciot.
Wtasciwie mapa potraktowana byta jak kartka papieru i zupeinie zostaty zigno-
rowane informacje zawarte na mapie. Zadna z tych informacji nie wpisywata sie
w przestrzen okreslong przez mape. Wyeksponowali$my te prace, dyskutujac o pry-
watnych ustaleniach. Praca z grupa drugg oparta byta na zupetnie innych zasadach.
Kazdy z uczestnikow miat wyraznie okresli¢ na mapie punkt, gdzie mieszka, a na-
stepnie zaznaczy¢ swoje drogi: z domu do szkoty, do swojej rodziny oraz przyjaciot.
Po tych ustaleniach za pomoca farby biatej miat zamalowac te obszary miasta, ktére
sa mu bliskie, za pomoca farby czarnej - te, ktdre kojarzg mu sie jak najgorzej, a sza-
roscia - te, ktére sg mu obojetne. W ten sposéb powstata ksigzka z map. Struktura
miasta zostata zmodyfikowana przez bardzo osobiste decyzje plastyczne. Prace dru-
giej grupy cechowaty sie jasnos$cia i czytelnoscig przekazu w odrdznieniu od prac
grupy pierwszej, ktére przypominaty raczej napisy na murach.

~Warszawska ksiega szlakow codziennych” powstata podczas trwania
Dnia Ziemi, na Polach Mokotowskich w Warszawie w roku 2002. Uczestnikami ak-
cji byly osoby w wieku umozliwiajacym orientowanie sie na mapie i mieszkajace
w Warszawie. Ten wymog pojawit sie w zwigzku z tym, ze w pracy wykorzysty-
wali$my mapy miasta. Przezroczysta folia rozciggnieta miedzy palikami utworzyta
stanowiska pracy umozliwiajace kilku osobom réwnolegta prace rysunkowg kolo-
rowymi pisakami na mapach Warszawy. Uczestnicy spotkania rysowali szlaki swo-
ich codziennych wedréwek po Warszawie. Robili to $cisle wedtug pieciu wskazo-
wek - polecen. Kazdy ze szlakéw naniesionych na folie miat inny kolor. Natozenie
wielu takich szlakdw po usunieciu map utworzyto serie rysunkéw miasta. Polecenie
1 brzmiato - Zaznacz linia w kolorze zéttym swoja droge z miejsca zamieszkania
do pracy badz szkoty, czyli miejsca, w ktorych z koniecznosci bywasz najczescie;j.
Polecenie 2 - Zaznacz linig w kolorze czerwonym Sciezki do wszystkich przyjaciot.
Niewykluczone jest napisanie ich imion na koncu drogi. Polecenie 3 - Zaznacz ko-
lorem czarnym miejsca w Warszawie, ktérych szczegélnie nie lubisz. Moga by¢ to
konkretne miejsca, np. place lub cate dzielnice. Sposoby oznaczen catkowicie dowol-
ne. W miare potrzeby mozesz postuzyc¢ sie stowem. Polecenie 4 - Zaznacz kolorem
zielonym miejsca, gdzie udaje ci sie przezywac kontakt z natura, lub te, ktore szcze-
gdlnie lubisz. Polecenie 5 - Zaznacz kolorem biekitnym szlaki do instytucji kultury,
badz miejsc, w ktérych masz kontakt z szeroko pojeta kultura. Powstato kilkadzie-
sigt rysunkéw. Ich warto$¢ polegata na tym, ze mogliSmy, sktadajac je razem, bez
mapy ujrzec jednoczesnie linie naniesionych drég.

,Drzewo zycia” to ksigzka na 3-metrowych deskach brzozowych. Powstata
w Jeleniej Gorze w roku 2003. Spotkalismy sie, wiedzgc, ze bedziemy razem praco-
wac przez sze$¢ dni. W dniu pierwszym wyjeliSmy z magazynu deski przygotowane
przez organizatoréw na nasze spotkanie. W trakcie tej czynnosci mieliSmy podjac
decyzje, ktora z nich bedzie podtozem malarskim do naszej ksigzkowej pracy. Na
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poczatku sprecyzowatem pewna szczeg6lng dyspozycje poznawcza, ktéra chciatem
uruchomi¢ u jak najwiekszej liczby uczestnikow. Nazywam jg uwaznos$cia. Wydaje
mi sie, ze jest szczeg6lnie pomocna przy obserwacji siebie oraz przy uprawianiu
tworczosci. Uwazno$¢ polega na umiejetnosci odnotowywania bez komentarzy
wszystkiego, na co sktada sie aktualne doswiadczenie. Jest to jednoczesne przypa-
trywanie sie chwila po chwili ciagowi mys$li, odczu¢, doznan cielesnych, wspomnien,
marzen, nastrojéw i sgdéw - uwazne obserwowanie ich pojawiania sie i znikania.
W naszej pracy byliSmy czesto inspirowani przez treningi wyobrazeniowe, kto-
re odbywaty sie przed rozpoczeciem pracy malarskiej. PoruszaliSmy sie takze ze
skupiong uwagg po samym miescie i jego okolicy. ByliSmy w schronisku Samotnia
w Karkonoszach, a takze u kolorowych jeziorek w Rudawach Janowickich powsta-
tych w wyrobiskach starych kopaln. Uczestnicy warsztatu dostawali zadania do wy-
konania. Na wycieczce mieli uwaznie przygladac sie sobie i ustali¢ co$ pod katem
swojej pracy. Przez pie¢ dni podejmowali inne watki uwaznego przygladania sie
rzeczywistosci wewnetrznej i zewnetrznej, notujac swoje refleksje za pomoca ma-
larstwa na desce. Szdstego dnia wszystkie powstate prace przeniesliSmy z atelier na
dziedziniec niedaleko magazynu, z ktérego wyniesliSmy czyste deski. SiedzieliSmy
calg grupa, ogladajac je pierwszy raz wszystkie razem. Inicjowatem omawianie kaz-
dej z prac, przypominajac wiersz napisany przez autora pracy w pierwszym dniu
warsztatu. Obowigzywata zasada catkowitej szczerosci. To ustalenie miato pomoc
autorowi pracy, ktéry wypowiadat sie zawsze jako ostatni: czy przestanie malar-
skie lub czy intencje zakodowane w jego pracy majg charakter uniwersalny, jed-
noznaczny czy tez mijaja sie z oczekiwaniami autora. Mozliwosci interpretacyjne
generowane przez tak duzg grupe sprawity, ze nasze spotkanie trwato kilka godzin.
Przed warsztatem mialem pewng wizje eksponowania prac. Niestety, wiekszo$¢
z nich nie nadawata sie do jakichkolwiek manipulacji z prostego powodu - byty
mokre. Powstate prace musiaty pozosta¢ wiec na dziedzincu. Cwiczenia, rozmowy
czy treningi wyobrazeniowe miaty tylko pomé6c w znalezieniu inspiracji do pracy.
Najistotniejszym elementem dochodzenia do $wiadomej werbalizacji malarskiej byt
ciagty kontakt stowny realizowany w atelier. Podczas rozméw zdobywatem wie-
le pozamalarskich informacji. Staratem sie znalez¢ dla kazdego uczestnika formute
rozmowy, ktéra pokazuje wage i odpowiedzialnos¢ za forme plastyczng bez uzywa-
nia kategorii warto$ciujgcych, tak zwang poprawnos¢ plastyczna. Bardziej zalezato
mi na szczero$ci wypowiedzi i ich zwigzku z trescig pracy.

Obszar sztuki znajduje sie w nieustannym procesie przeksztatcen. Ludzie roz-
nig sie identyfikacja tego obszaru. Opisywane przez autora obiekty réwniez nie za-
wsze s3 identyfikowane jako ksigzki.

Autor tekstu traktuje pojecie ksigzki metaforycznie, nie przywigzujac sie do ja-
kiego$ obowigzujacego obrazu formy ksigzkowe;.

Ksigzki artystyczne, pojawiajgce sie od potowy dwudziestego wieku, zmienity
bardzo wiele w formach ksiagzek, sposobach ich percepcji, celach ich tworzenia oraz
sposobach przechowywania.

Przedstawione opisy ksigzek odwotujg sie do mitu ksigzki jako sekwencyj-
nego opisu pewnej rzeczywistosci wewnetrznej autora - pomystodawcy ksigz-
ki, jak réwniez czytelnika, ktéry wypetnia ja tresciag poprzez podmiotowy sposdéb
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postepowania przy jej wspottworzeniu, gwarantujgcy jednorazowos¢ i unikatowos¢
obiektu ksigzkowego.

Wiekszos¢ opisywanych przyktadéw tworzenia ksigzek odbywata sie przy
wspolnej kreacji grupy ludzi. Powodowato to silne zaangazowanie w proces kreacji,
a jednoczes$nie ograniczato krag czytelnikéw i jednoczesnych kreatoréw ksigzki.
Mozna to traktowac jako wade lub zalete.

Najistotniejszg zmiang w podejsciu do ilustrowania ksigzek byto to, ze dzieci
i mtodziez same tworzyly ilustracje, traktujac je jako projekcje wtasnego wewnetrz-
nego $wiata.

Ksigzki budowane w ten sposéb byly rzeczywistymi zapisami dynamiki we-
wnetrznej kazdego z uczestnikow, i w rezultacie catej grupy.

Ksigzka jako przedmiot przestata by¢ tylko nosnikiem tresci. Jej wtasciwa per-
cepcja wymaga innych umiejetnosci, niz czytanie stow lub kontemplacja estetyczna
obrazu.

Illustration as a record of the experience of creation
Abstract

In the first part of this article the author describes a book “Magiczne kamienie” (“Magic
stones”) which engages its reader into some activities that are later on noted down in the form
of a text and stone illustrations. The second of the presented books “Zabawa z Asig” (“Playing
with Asia”) provides children and their parents with ideas of artistic games for all. Its proper
reception is a kind of creation beyond the book, which aims at a shared family experience of
artistic creation. The remaining books explored in the article are realized using the method
of artistic workshops, e.g. the “Mandala” workshop activity generated a traditional folded
book realized on paper. “Niebo-tyczne drzewo” (“A sky-high tree”) is a book that was created
using the method of post art and street action. The book objects from the “Drzewa i kamienie”
(“Trees and stones”) and “Jesienna ksigzka” (“An autumn book”) workshops spread over the
whole room and the walls of a big art gallery. “Ksigzka z dziurami” (“A book with holes”)
was created in a hospital with the help of children moving around in wheelchairs. “Ksigzka o
liSciach” (“A book about leaves”) used leaves imprinted on paper and, similarly to many other
objects from the series “Ksiazki aktywne” (“Active books”) or “Ksigzka w poszukiwaniu bez
konieczno$ci odnajdywania” (“A book about searching without the necessity of finding”) and
“Ksigga znakéw Morza Battyckiego” (“A book of signs of the Baltic Sea”) took the folded form.
In the next part of the article, the author describes the methods of creating books built of
sculptural objects. During the creation of the book, the workshops’ animator presented books
realized in a rural school as well as on the map of Poznan and in the parks of the capital city.
The “Drzewo zycia” (“The tree of life”) project crowns the description of the exemplary book-
objects which are a consequence of the initiated workshop processes. It includes paintings
by the participants of a one-week process devoted to working on oneself and one’s own
development.
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OBRAZ W METODYCE JEZYKA POLSKIEGO

Barbara Maria Ptodzien

,Czytanie”! obrazu jako inspiracja do filozofowania
na lekcji jezyka polskiego.

Buty van Gogha w szkolnej ,,Sokrates café”

»1

Przedstawiane dalej rozwazania odpowiadaja kulturowej koncepcji ksztatcenia na
poziomie szkoty podstawowej, dotycza jezyka polskiego jako przedmiotu szkolne-
go nauczania?, a budowane sg w odniesieniu do takiego przyktadu sprawdzonych
rozwigzan lekcyjnych, ktéry w centrum uwagi sytuuje ,lekture” dzieta malarskiego.
W tym przypadku - obrazu Vincenta van Gogha Buty (1887, olej na ptétnie, The
Granger Colection, New York)?.

Trzeba jednak zaznaczy¢ od razu, ze zaréwno zasadno$¢, rola i miejsce dziet ma-
larskich na lekcjach jezyka polskiego w szkole podstawowej, w tym obecno$¢ tego
akurat malarza i tego akurat obrazu jako podstawy projektowanych analiz lekcyj-
nych, jak i ogdlniejsze reguty doboru dziet malarskich sytuowanych w programach

! Obrazy malarskie traktuje jako teksty kultury i stosuje do nich terminy ,czytanie”
i lektura”, umieszczajac je jednak konsekwentnie w cudzystowach jako sygnat swoistosci
oznaczanych w ten sposdb zabiegéw analityczno-interpretacyjnych. Taki spos6b oznaczania
przekonujaco uzasadnia P. Kotodziej w nieopublikowanej jeszcze dysertacji doktorskiej pt.
,Dzieto malarskie jako tekst i kontekst w ponadgimnazjalnym ksztatceniu kulturowo-literac-
kim”, ktéra miatam okazje czyta¢ przed publiczng obrong (we wrze$niu 2009 r.), w trakcie
pisania tego artykutu.

2 Kulturowa koncepcja ksztatcenia w zakresie jezyka polskiego jest tu rozumiana tak,
jak ja przedstawia Z.A. Ktakéwna w ksigzce Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztat-
cenia kulturowej kompetencji (WE, Krakéw 2003); zob. rdwniez: tejze, Kulturowa koncepcja
ksztatcenia polonistycznego, [w:] Polonistyka w przebudowie. Zjazd Polonistéw. Krakéw 22-
251X 2004, Universitas, Krakow 2005. Wyrazem tej koncepcji sg programy i cykl podreczni-
koéw To lubie! dla klas IV-VI szkoty podstawowej, I-11I gimnazjum i I-1II szkoty ponadgimna-
zjalnej oraz w znowelizowanej wersji Nowe To lubie! dla klas [V-VI szkoty podstawowe;j.

3 Obraz ten reprodukowany jest w podreczniku Nowe To lubie! do ksztatcenia kulturo-
wo-literackiego dla kl. VI (WE, Krakéw 2008) na stronie zapowiadajacej rozdziat nastawiony
m.in. na konstruowanie dostownego, symbolicznego i metaforycznego wymiaru takich poje¢,
jak przygoda, podroz, droga, wedréwka, homo viator jako figura ludzkiego losu. Prezentowany
tu pomyst nie odnosi sie do kontekstualnego zaplecza zaprojektowanego w podreczniku. Re-
prezentuje osobng propozycje dziatan lekcyjnych, utrzymang jednakze w duchu kulturowej
koncepcji ksztatcenia.
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szkolnych, a zwtaszcza sposob kontaktowania z nimi uczniéw, nie s3 w metodyce,
sadzac chocby na podstawie pobieznego przegladu wspdtczesnych podrecznikow
szkolnych, oczywiste*. Oczywista nie jest tez sugerowana w tytule tej wypowiedzi
mozliwosc¢ filozofowania w szkole na zasadach przyjetych w ramach projektu funk-
cjonujacego pod hastem ,Sokrates café”, cho¢ pomysty filozofowania na lekcjach
w polskiej szkole sg znane®. Zanim skupimy sie wiec na zapowiadanym opisie prak-
tyki z nadziejg na uogolniajace wnioski, warto chyba gruntowniej przyblizy¢ podsta-
wy i istote formutowanego tu zamiaru.

Podkreslenia wymaga zwtaszcza fakt, ze w ramach kulturowej koncepcji ksztat-
cenia materiat, z ktérym kontaktowany ma by¢ uczen, wybierany jest ze wzgledu na
jakis wazny problem sugerowany do rozwazenia w klasie. Dotyczy to zaréwno tek-
stow werbalnych, jak i ikonografii. Nasz przyktadowy obraz van Gogha pojawia sie
wiec w podreczniku i na lekcjach nie dlatego, ze w ogole istnieje taki obraz ani nie
dlatego, ze zajmuje on okreslone miejsce w historii sztuki malarskiej jako historii
dziet i autoréw. Nie dlatego tez, ze ,wielkim jest”. Nie chodzi w zwigzku z nim o pre-
zentacje malarskich dokonan van Gogha ani o charakterystyke styléw malarskich.
Chodzi raczej o to, Ze obraz ten w sposéb wyrazisty pozwala naprowadzi¢ uczniéow
na pewne tropy wazne dla rozumienia ludzkiej sytuacji w $wiecie, ze wskazuje na
co$ waznego dla ludzkiej kondycji, ze pozwala zapytac¢ o pewne wazne dla cztowie-
ka sprawy®. Chodzi o to, Ze moze on stanowi¢ inspiracje do my$lenia i méwienia
o pewnych problemach egzystencjalnych. Za jego posrednictwem dziecko ma szan-
se szuka¢ odpowiedzi na pytania, ktére je autentycznie obchodza, a taki namyst po-
maga w ksztattowaniu wilasnej tozsamosci i budowaniu samoswiadomosci. W tym
kontekscie rodzi sie jednak pytanie, dlaczego polonista ma siega¢ na swych lekcjach
akurat po dzieta malarskie. Nie do$¢ ma literatury i innych nieliterackich tekstow
werbalnych? Te decyzje sg m.in. pochodng wyboru koncepcji ksztatcenia. Pojeciem
nadrzednym przy opisie lansowanej tu kulturowej wizji ksztalcenia humanistyczne-
go jest kultura. To znaczy, Ze z zatozenia dobiera sie jako podstawe lekcyjnych analiz
i interpretacji teksty z catej kulturowej przestrzeni w jej bogactwie i r6znorodnosci
tak, by praca stuzyta rozwijaniu uczniowskiego jezyka w odniesieniu do catego tego

* Nie sg oczywiste, cho¢ obecno$¢ obrazu na lekcjach jezyka polskiego i jego ,czytanie”
jako tekstu kultury ma w polskiej dydaktyce ponadstuletnia tradycje. Pierwsze jej proby sy-
tuowaé¢ mozna pod koniec wieku XIX, a ich rozwéj na poczatku XX wieku, co szczegétowo
opisuje P. Kotodziej w cytowanej pracy - zob. przypis 1. W obecnie obowigzujacej podstawie
programowej czytamy o ksztatceniu u ucznia umiejetnosci stosowania odpowiednich sposo-
béw odbioru réznych - literackich i pozaliterackich - tekstéw kultury.

5 W Polsce idee filozofowania z dzie¢mi, oparta na o programie Lipmana, upowszechnia
m.in. profesor Robert Pitat. Zob. przypis 8.

¢ Takie widzenie sprawy odsyta do literatury naukowej, ktéra w polu widzenia sytuuje
rozmaicie pojmowane relacje miedzy reprezentacjami sztuki wizualnej i mysleniem repre-
zentowanym werbalnie. W tej perspektywie zob. szkic A. Bednarczyk, R. Solewskiego, Stowo,
pismo, obraz i myslenie w sztukach wizualnych, Annales Universitatis Paedagogogicae Cra-
coviensis. Folia 69. Studia de Arte et Educatione IV, WN UP, Krakéw 2009, s. 64-72. Istotne
w sugerowanym kontek$cie wydaja sie takze inne artykuty zgromadzone w przywotywanym
zeszycie pod hastem ,Sztuka i wypowiedz”. Zob. rowniez R. Solewski, Synteza i wypowiedZ.
Poezja i filozofia w sztukach wizualnych na przetomie XX i XXI wieku. Wybrane zagadnienia,
WN AP, Krakow 2007.
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spektrum. Polonista nie tylko moze, ale powinien rozmawiac na swych lekcjach tak-
ze o obrazach malarskich. Powstaje jednakowoz obawa, czy dzielo malarskie nie
zostanie ,wyKkorzystane”, potraktowane wytacznie jako instrument, narzedzie, czy
nie zostanie mu odebrana autonomiczno$¢ i autotelicznos¢’. Wiadomo przy tym,
na podstawie ustalen psychologii rozwojowej, ze dzieci w wieku 12-13 lat lubig
przygode, zmiane, akcje, aktywnos¢, ,dzianie sie”, bohater6ow, z ktérymi mozna sie
identyfikowac®, podczas gdy wspomniany obraz van Gogha ukazuje przedmiot na
pierwszy rzut oka najzupetniej bezuzyteczny i bezwartosciowy. Czy w takim razie
obraz van Gogha jest w stanie poruszy¢ dzieciecg wrazliwo$¢? Czy uczen klasy VI
ma szanse zrozumie¢ sens takiego przekazu?® Jakiego rodzaju to bedzie odbiér? Czy
w przypadku Butéw van Gogha nauczyciel nie dokonuje wyboru ,ponad gtowami
uczniéw”1?, bez troski o to, czy znajdg oni jaki$ klucz interpretacyjny do tego dzie-
ta? Czy wiek 12-13 lat stanowi odpowiedni czas celowego kontaktowania dzieci
z takim obrazem?

Moje nauczycielskie doswiadczenie mowi, ze wiele zalezy od warunkéw, w ja-
kich dochodzi do kontaktu z dzietem sztuki, od zaprojektowanej przez nauczyciela
sytuacji odbioru'l. Sytuacja za$§ musi by¢ tak obmyslona, by odpowiadata mozliwo-
$ciom, potrzebom i preferowanemu przez dzieci typowi aktywnos$ci. Obraz moze
tu na przyktad otwiera¢ na stowo'?, na tekst werbalny lub odwrotnie - stowo moze
otworzy¢ na obraz'®. Rozmowe trzeba od czego$ zacza¢. Najlepiej od tego, co nie jest
kontrowersyjne, co tgczy rozméwcéw w sposéb oczywisty, bo wynika z ich Swiata,
jestim bliskie, a jednoczes$nie wskaza¢ moze na co$§ nowego i bardziej skomplikowa-

7 Zob. M. Glowinski, Style odbioru. Szkice o komunikacji literackiej, Wydawnictwo Lite-
rackie, Krakow 1977, s. 129-130.

8 Badania z zakresu psychologii rozwojowej wskazuja na fakt, ze dzieci w interesujacym
nas wieku bywaja nadmiernie reaktywne i niezréwnowazone, niecierpliwe, ich uwaga jest
rozproszona, charakteryzuje je chwiejno$¢ emocji i zywiotowe spontaniczne reakcje (zob.
I. Obuchowska, Okres dorastania. Psychologia rozwojowa dla rodzicéw, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1983).

9 Trzeba zaznaczy¢ przy tym, ze w naukowych dyskusjach z pogranicza sztuki, filozofii
i jezyka trwaja dyskusje o takich sposobach traktowania sztuki wizualnej, ktére wynikaja
z podejscia fenomenologicznego lub hermeneutycznego (por. R. Solewski, O odzyskiwaniu
mowy obrazu. Fenomenologia i hermeneutyka wobec wspotczesnej sztuki wizualnej, ,Kwartal-
nik Filozoficzny” XXXVI, 2008, z. 1). Bliska mi koncepcja metodyczna przychyla sie wyraznie
ku podejsciu hermeneutycznemu, cho¢ sita rzeczy musi mie¢ charakter eklektyczny.

10 Por. ]. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys
teorii badarn - préba diagnozy, Wydawnictwo WSP, Krakéw 1982.
0 warunkach i projektowaniu sytuacji odbioru dzieta malarskiego w szkole pisze

P. Kotodziej w artykule Warunki interpretacji dzieta malarskiego w szkole, ,Nowa Polszczy-
zna” 2008, nr 2, s. 32-38 (cz. 1), ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 3, s. 46-50 (cz. II).

12 Pisatam o tym w artykule Obraz, ktéry otwiera na stowo (analiza plakatu A. Pagow-
skiego do Krélowej Sniegu w Klasie czwartej), ,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 3, s. 18-24.

130 takim rozwigzaniu pisatam w artykule By¢ czy mie¢? Tadeusz Makowski: ,Skgpiec”,
,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 5, s. 10-18.
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nego. Stad blisko juz do pomystow, ktére w pedagogice okreslane s3 jako filozofo-
wanie!*, a nawet do takich, ktére w jakiej$ mierze nasladujg idee ,Sokrates café”.

Projekt , Sokrates café”

Zn

,Sokrates café” wymys$lit w potowie lat 90. XX wieku byty amerykanski dzien-
nikarz i nauczyciel szkoty publicznej, Christopher Phillips. Nazwa t3 obejmowane s3
spotkania ludzi, ktérzy znajduja przyjemnos$s¢ w mysleniu, czujq sie spragnieni to-
warzystwa Innych, gotowych prowadzi¢ dialog we wspdlnocie poszukujacej. Biorg
w nich udziat ludzie, ktérzy maja w sensie sokratycznym $wiadomos$¢ wtasnej nie-
wiedzy i do myS$lenia potrzebujg partneréw. taczy ich pasja poznawania siebie
i Swiata, odkrywania siebie w $wiecie poprzez gtosne myslenie w dialogu, zadawa-
nie pytan i probe poszukiwania na nie odpowiedzi. Opis do$wiadczen dotyczacych
organizowania ,Sokrates café” zawart Phillips w ksigzce publikowanej w ponad 20
krajach i znanej takze u nas®.

»Sokrates café” to spotkania oparte na zasadzie dobrowolnosci. Wtasciwie ni-
gdy nie gromadza one ponownie identycznej grupy. Kazdy moze na nie wejs¢ i wyjs¢
z nich w dowolnym momencie. Nikt nie jest zmuszany do aktywnoSci, rozmowe
mozna tylko obserwowaé. Zaczatkiem dialogu staje sie zwykle pytanie pochodzace
z ,2wnetrza” grupy (rzadko zadaje je sam prowadzacy), zawsze jest ono tym, ktére
poruszyto cata grupe. Prowadzacy dyscyplinuje dyskusje, ale jego celem nie jest do-
prowadzenie do okreslonej odpowiedzi lub prawdy, osiagniecia konsensusu. Nigdy
nie forsuje on tez porozumienia miedzy uczestnikami. Wraz z nimi tworzy wspolnote
poszukujgca, uczy sie od swych rozméwcdédw i nigdy nie wie, w ktéra strone podaza.
Uczestnicy dialogu prébuja zaprezentowac alternatywne punkty widzenia i badac
problem z r6znych perspektyw. Wypowiedzi popierane sg przekonujacymi, solidnie
skonstruowanymi i przemyslanymi argumentami. Priorytet ma tu my$lenie logicz-
ne. Rozmowa toczy sie w atmosferze bezpieczenstwa i wzajemnego poszanowania.

»Sokrates café” uwaza sie za udane wtedy, gdy uczestnicy koncza dyskusje ze
znacznie wiekszg liczbg pytan, niz mieli ich na poczatku spotkania. Zdaniem Phillipsa,

* Idea zaje¢ jezyka polskiego, na ktorych dzieci podejmuja rozmowy o charakterze filo-
zofujacym, opiera sie na ustaleniach psychologii rozwojowej, wskazujacych na spontaniczna
i naturalng sktonno$¢ dzieci do podejmowania refleksji filozoficznej, stawiania pytan uni-
wersalnych i zasadniczych, a takze nawigzuje do programu ,Filozofia dla dzieci” (M. Lipman,
AM. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, ttum. B. Elwich, A. Lagodzka, Wydawnictwa
CODN, Warszawa 1997). Program ten we wczesnych latach 70. opracowat wraz z zespotem
amerykanski profesor filozofii z Montclaire State College, Matthew Lipman, wprowadzajac
nauke filozofii do amerykanskich szkét na wszystkich poziomach nauczania. W Niemczech
ideq filozofowania z dzie¢mi zajmuje sie np. profesor Hans-Ludwig Freese (H.-L. Freese, Na-
sze dzieci sq filozofami, ttum. U. Poprawska, WAM, Krakéw 2008), ktéry - w odrdéznieniu od
Lipmana propagujacego kurs filozofii - sktania sie raczej ku ,filozofowaniu na lekcjach”, cho¢
zaznacza, ze obie drogi powinny pozosta¢ otwarte. Sposéb podej$cia Freesego do kwestii
filozofowania wydaje sie na gruncie polskim optymalny. Zasadne jest podejmowanie staran,
by filozofowa¢ na lekcjach réznych przedmiotéw, kiedy podejmowane problemy stwarzaja
po temu okazje.

15 Ch. Phillips, Socrates café. Swiezy smak filozofii, ttum. M. Lipszyc, Wydawnictwo SZA-
FA, Warszawa 2005.
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spotkania takie mogg przynie$¢ korzysci kazdemu, w kazdym wieku, ale najbardziej
lubi on rozmawiac z dzie¢mi, bo wtasnie one, wedtug niego, zyja pytaniami.

9

»Sokrates café” w ramach obowigzkowej nauki szkolnej?

Zn

Powyzsza prezentacja wskazuje, ze idea ,Sokrates café” propagowana i prakty-
kowana przez Pillipsa nie moze by¢ doktadnie kopiowana w szkole, poniewaz szko-
fa jest instytucja, ktéra zawsze zaktada realizacje jakich§ konkretnych celéw, przy
czym niekoniecznie s3 to cele ucznia. Szkota, ktéra z definicji uzywa przymusu i jest
(przynajmniej na interesujagcym nas etapie ksztatcenia) obowigzkowa, ma jakis$ pro-
gram, chce doprowadzi¢ do osiggniecia zaplanowanych wynikéw i raczej nie moze
sobie pozwoli¢ na catkowitg i nieograniczong wolnos¢ filozofowania na lekcjach.
Zawsze bedzie w jakims$ sensie tym procesem sterowaé. Czym innym jest bowiem
spotkanie towarzyskie (wolno$¢), a czym innym proces nauczania (obowigzek).
Nauczyciel jest zobowigzany do tego, by doktadnie wiedzial, co, w jakim celu i jak
bedzie pomagat uczniom osiggnaé. Mozna wiec sformutowaé watpliwosé¢, czy szkota
jest odpowiednim miejscem dla sugerowanej tu praktyki filozofowania. ,Sokrates
café” zaktada wszak catkowita wolno$¢ podmiotéw, ktdrej system szkolny nie moze
zagwarantowac uczniom do konca. ,Szkota funkcjonuje na zasadzie dyscypliny; jej
zadanie zaktada, Ze to nie uczniowie, lecz szkoty oraz wtadze administracyjne ukta-
daja programy” - pisat Kotakowski'®, jakby na potwierdzenie przedstawionych po-
wyzej nauczycielskich watpliwos$ci. Ten sam autor podkreslat jednak, ze ,decyzje
dotyczace dzieci nie moga by¢ byle jakie”. Nie mogg wiec by¢ podejmowane gtéwnie
ze wzgledu na dorostych dysponentéw. Powinny by¢ podejmowane w dobrej wierze
i przede wszystkim ze wzgledu na ucznia. Tu znéw pojawia sie dylemat. Czy mamy
prawo ksztattowaé innych - zaleznych od nas - tak, jak nam sie to podoba i uwaza-
my to za stuszne? Skad wiemy, Ze racja tkwi po naszej stronie? Powstaje tez pytanie,
jak w odpowiedzialny i satysfakcjonujacy sposéb potaczy¢ interesy obu stron, przy-
mus i wolnos$¢, cele nauczycielskie z potrzebami i oczekiwaniami ucznia.

Namyst, nauczycielskie doswiadczenie i lektura prac metodycznych wskazuja,
ze w jakiej$ mierze jest to mozliwe!’. Sprzyjajace warunki zdaja sie oferowac sy-
tuacje, ktore stuza wykluczaniu negatywnych skutkéw przymusu, wiec rozszerza-
ja mozliwosci realizowania sie tzw. wolnosci pozytywnej'®. Oznacza to, zZe uczniom
przyznaje sie w szkole prawo i szanse wspétdecydowania o tym, co ich dotyczy, ofe-
rujgc mozliwo$¢ wspétudziatu w aktywnym wspétposzukiwaniu tadu $wiata oraz
wlasnego w tym $wiecie miejsca. Skutkiem jest nagradzajace poczucie porzadku

16 1. Kotakowski, Gdzie jest miejsce dzieci w filozofii liberalnej?, ,Znak” 1993, nr 10.

17 7.A. Ktakéwna (Wolnos¢ i przymus...) méwi o podmiotowosSci ucznia, ale i nauczycie-
la, o wolnosci i przymusie, jakie niesie ze sobg struktura szkoty, o meandrach tej sytuacji
w praktyce i sposobach ich optymalizowania; m.in. tak, by uczen i nauczyciel mogli w partner-
skiej rozmowie rozstrzygac filozoficzne kwestie, uczac sie od siebie, wzajemnie dochodzac do
wnioskéw, ktore w zinstytucjonalizowanej szkole pozwalaja im na zachowanie wolno$ci; zob.
tez: B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i Swiat. Studia i szkice z edukacji polonistycznej, Wydawnic-
two UMCS, Lublin 2008.

18 Zob. L. Berlin, Dwie koncepcje wolnosci, przet. D. Grinberg, [w:] tegoz, Cztery eseje
o wolnosci, Zysk i S-ka, Poznan 2000.
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wartosci, orientacja w kulturowym elementarzu i poczucie bezpieczenstwa, ale i na-
ktadane w zamian pewne jednak ograniczenie wolnosci.

Z takiego rozumowania wynika, ze takze na lekcjach w szkole mozliwe jest do-
chowanie wiernosci gtéwnej idei ,Sokrates café”, ktéra odpowiada potrzebie docie-
kania prawdy poprzez zadawanie pytan w dialogu egalitarnej'® wspdlnoty ludzi my-
$lacych, i organizowanie zaje¢ w postaci spotkan dyskusyjnych. Inspiracjga do nich
moze by¢ wlasnie obraz. Pod warunkiem, ze bedzie on w pewnym momencie ,,czy-
tany” odpowiednio do aktualnych umiejetnosci uczniéw jako dzieto autonomiczne
i w zadnym razie nie pozostanie tylko pretekstem do rozmowy lub - co gorsza - lek-
cyjnym ozdobnikiem. Pod warunkiem réwniez, ze wprowadzenie obrazu na lekcje
odbedzie sie w sposéb wyzwalajgcy zainteresowanie uczniéw, a z gory zaktadana
nieostateczno$¢ oczekiwanych konstatacji traktowana bedzie jako warto$¢ obiecu-
jaca w przysztosci powroty zaréwno do podejmowanych kwestii, jak i do poznawa-
nych dziet.

Opis praktyki szkolnej

Zgodnie z przedstawionymi zatozeniami zajecia zwigzane z ,czytaniem” obrazu
van Gogha Buty mozna w klasie VI zaprojektowa¢ wedtug nastepujacego opisu.

Przygotowanie: happening obliczony na wywotanie zdziwienia

Sala lekcyjna z przestrzenia specjalnie zaaranZowana na potrzeby lekcji. Lawki
spietrzone pod $ciang. Srodek wolny. Na krzestach, fawkach i przede wszystkim
na podtodze, w réznych miejscach wolnej przestrzeni leza buty. Rozmaite - stare,
nowe, damskie, meskie, dzieciece, do réznych drég i celéw przeznaczone. Jest ich
duzo. Nauczyciel zaprojektowat stymulujaca sytuacje odbioru - swego rodzaju hap-
pening. Wchodza zaproszeni przez nauczyciela do sali uczniowie.

0, buty! Ile butéw! zauwaza kto$ glto$no i ktadzie sie na podtodze, by lepiej
przyjrzec sie rekwizytom. Reszta rzuca plecaki, gdzie popadnie i zaczyna sie ogla-
danie. Wkrotce wszyscy siedza na podtodze. Nauczyciel takze. Wzrok rejestruje to,
co blisko ziemi, czyli ,przestrzen butéw”. Niecodziennos¢ uktadu tawek i dekora-
cje wywotuja stan gotowosci do przezycia przygody. Padaja pierwsze pytania: O co
chodzi z tymi butami, prosze pani? Co bedziemy robi¢? O czym bedziemy méwic?
Skad ma Pani te buty? W rezultacie takich pytan powstaje lista probleméw, wo-
kot ktérych mozna zbudowacé dalsze zajecia: opisy, klasyfikacje, leksyka, frazeolo-
gia, tworzenie narracji (jak u Gripariego?), przedmiot jako wizytéwka, przedmiot

19 Oczywiscie, trzeba mie¢ sSwiadomo$¢ asymetryczno$éci dialogu, wszak doswiadczenie
dziecka jest bezdyskusyjnie mniejsze niz do$wiadczenie pedagoga, ale nauczyciel, chcac da¢
dziecku szanse na uwewnetrznienie do$wiadczen, nie moze wyprzedzac jego odkry¢, wy-
recza¢ w mysleniu, nauczyciel ma oferowa¢ pomoc w odkrywaniu tego, co uczen wie i jest
w stanie pomysle¢. Polonista ma szanse uczenia prawdziwej rozmowy, nie wykluczajac
nikogo z jego problemami, niwelujac asymetrycznos¢ dialogu. Kazda taka rozmowa uczy i to,
wbrew pozorom, nie tylko ucznia.

20 P. Gripari (1925-1990), pisarz francuski; zaprzyjazniony z grupg dzieci podczas roz-
moéw z nimi, poprzedzonych opowiadaniem im basni, zainspirowat je do tworzenia wtasnych
filozofujacych basniowych narracji, ktore opublikowal potem w zbiorze zatytulowanym
Opowiesci z ulicy Broca (wyd. polskie - ttum. B. Grzegorzewska, Nasza Ksiegarnia, Warszawa
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zamiast osoby, z tego do gromadzenia leksyki nazywajacej wedrowcéw réznego
autoramentu, w tym przez zycie.

I odstona filozofowania: narzedzia komunikacji

Uczniowie ogladaja buty, rozpoczyna sie rozmowa na temat ich wygladu, funk-
cji i ré6znorodnosci (mozna obejrze¢ w tym kontekscie strone internetowg Muzeum
Buta ,Bata”, znajdujacego sie w Toronto w Kanadzie). Teraz rozmowa ekspertéw
- wszak kazdy buty ma i to nie jedne. Na marginesie warto podjac tu refleksje doty-
czacy niezwykle istotnej, cho¢ nie do konca uswiadamianej, kulturowej roli butow
w zyciu cztowieka; zadac¢ sobie choc¢by takie pytania: Dlaczego osoby kalekie, nie-
majace zdolnos$ci chodzenia, zaktadaja buty? Albo: Po co zaktadamy buty niemow-
letom? Po co zaktadamy buty cztowiekowi zmartemu? Po co buty osobom, ktére
z praktycznego i funkcjonalnego punktu widzenia ich nie potrzebuja?

Dzielimy uczniéw na mate grupy (2-3 osoby). Zadanie polega na wybraniu
przez grupe sposrdd catego zbioru jednej pary i opisanie jej, okreslenie funkcji, przy-
porzadkowanie wtasciciela. Dzieci przemieszczaja sie po klasie, ogladaja wszystkie
buty, niektére przymierzaja (dopasowujac do nich poze, styl chodzenia).

Opis. Jak nazywamy ten rodzaj butéw? Jak wygladaja wybrane buty? Z jakich
materialéw sg wykonane i jak? Co jest ich cecha charakterystyczng? Jak sg ozdo-
bione i czy w ogole? Jaki jest ich stan i dlaczego taki? Co méwig o wtascicielu (buty
jako wizytéwka)? - Opisy wykonane na kartkach przyklejane sa do $ciany/tawki/
krzesta, a pod nimi stajg konkretne buty. Opis rzeczy przyczynia sie do pogtebienia
wiedzy o cztowieku.

Funkcja. Jakie jest przeznaczenie konkretnych butéw? Czemu zmieniamy buty?
Dlaczego potrzebujemy ich az tyle? Kiedy i jakie zaktadamy? Uczniowie gromadza
tu nazwy butéw (np. szpilki, trepy, kalosze, espadryle) oraz ludzi, ktérzy nosza buty
(np. piechur, widczega, sportowiec, baletnica), stownictwo zapisuje sie na lezacych
posrodku sali planszach w postaci map mentalnych. Uktad butéw i opiséw powstaty
po pierwszym ¢wiczeniu ulega zmianie, dzieci grupujg teraz buty wedtug negocjo-
wanego klucza, np. eleganckie-wyj$ciowe, codzienne, sportowe, uzywane przez wy-
konawcéw konkretnych zawoddw, na wedrowke...

Wartos¢. Jakie buty sie nam podobajg i dlaczego? Czy ,piekne” i ,uzyteczne”
chadza tymi samymi drogami? Komu jakie buty pasujag? Rozmowa kieruje sie ku
modzie, dylematom, co wypada i nie wypada, uzytecznoSsci, zjawisku kiczu, gustom,
ludzkiej préznosci i praktycyzmowi. Kto i kiedy zaktada konkretne buty? Czy to jest
naprawde wazne, jakie buty mamy na nogach? Dlaczego Kopciuszek potrzebowat
na bal specjalnych pantofelkéw (balerinek)? Dlaczego byli/sa ludzie, ktérzy chodza
boso i o czym to $wiadczy?

Konstruowanie poje¢. Z jakich powoddéw ludzie ruszaja w droge? Jakie to sg
drogi? Jak nazwiemy tych ludzi [ze wzgledu na: powéd i sposéb w jaki opuscili dom
(np. spacerowicz, uciekinier), charakter drogi (np. pielgrzym), postawe, jaka przyj-
muja wobec drogi i spotykanych na niej ludzi (np. turysta, obcy, inny), to, co stanowi
ich wyposazenie (np. wedkarz, zotnierz)]?%.. Jakie s3 ich sposoby bycia w drodze? Co

1998; Proszynski i S-ka, Warszawa 2000). Opowie$ci wyrastajace ze Swiata dzieciecej wy-
obrazni sg zgodne z regutami basni, ktére dzieci doskonale sobie przyswoity.

21 Gdyby zadanie okazato sie za trudne dla danej grupy, mozna skorzystac¢ z planszy po-
mieszczonej w podreczniku do ksztatcenia kulturowo-jezykowego (zob. przypis 2), gdzie ma-
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daje im droga, a co oni dajg drodze? O kim moéwi sie, ze jest w drodze? Co to znaczy
by¢ w drodze? Czym jest droga? Uczniowie w trakcie rozmowy korzystajg ze stow-
nikéw i efekty pracy zapisujg na planszach??, w podobny sposo6b jak poprzednio.
Jednym z dodatkowych ¢wiczen moze by¢ tworzenie kaligraméw gromadzonych
stow.

Frazeologia i konteksty. Poszukiwanie i objasnianie wyrazen frazeologicz-
nych zwigzanych z butami, wyrazen, ktére funkcjonuja w codziennym jezyku (np.
ghupi jak but, psu na buty, nie kiwna¢ palcem w bucie, liza¢ komus$ buty...) oraz zna-
nych dzieciom tekstow kultury, w ktérych waznga role odgrywaja buty i okreslenie
tejze roli (np. Kopciuszek, Kot w butach, Siedmiomilowe buty, Czerwone trzewiki,
Kalosze szczescia). Uczniowie tworzg Kolejng plansze.

Jest tu miejsce na rozszerzanie leksyki i skierowanie uwagi uczniéw na zna-
czenie omawianych stéw w kontekscie obserwacji o charakterze socjologicznym
i kulturowym. Dziatania te przygotowujg do rozumienia znakéw i metafor, za pomo-
ca ktorych opisywac mozna rézne modele zycia i podjac ,filozofujaca” refleksje nad
nimi. Jest to réwniez dobre przygotowanie do odkrywania jednej z najpowszechniej
rozpoznawanych w naszej kulturze figur ludzkiego losu - wedrowca przez zycie,
homo viator®.

teriat do takiego zadania prezentowany jest graficznie jako $ciezka utozona ze stéw. Wspo-
minane zestawienie leksykalne obejmuje takie stowa, jak: ,wedrowiec, pielgrzym, nomada,
koczownik, przechodzien, wycieczkowicz, turysta, spacerowicz, podréznik, podrézny, tutacz,
tramp, piechur, wojazer, emigrant, imigrant, uchodzca, uciekinier, wygnaniec, wychodzca,
banita, obiezy$wiat, komiwojazer, pasazer, globtroter, wagabunda, trubadur, domokrazca,
bezdomny, wiéczykij, widczega, tazega, tazik”. W zadaniu zwigzanym z takim stownictwem
sugeruje sie rozmaite dziatania, w tym poszukiwanie tego, co taczy i réznicuje ich znacze-
nia, a takze refleksja nad tym, co wynika z okreslonych sposobéw odbywania/pokonywania
drogi jako pewnego modelu zycia. Tak obmyslone zadanie o nastawieniu kulturowo-jezyko-
wym stanowi $§wiadectwo przektadu wspotczesnych teoretycznych koncepcji antropologicz-
no-kulturowych na rozwigzania metodyczne odpowiadajgce intelektualnym mozliwosciom
dzieci w celu dostarczenia im narzedzi obserwacji $wiata. Zob. tez przypis 22.

22 Te i kolejne, wykonane w trakcie zaje¢ plansze beda towarzyszy¢ uczniom w sali przez
caty czas pracy nad podrecznikowa sekwencja Stale wedrowdac...

2 Pojecie homo viator jako metaforyczna figura ludzkiego losu obrosto taka literatura
fachowa i z tak réznych perspektyw jest ujmowane, ze nie moze tu by¢ mowy o wyczerpu-
jacym zestawieniu stosownej bibliografii naukowej. Ze wzgledu na nauczycielskie potrzeby
polonisty warto przypomnie¢ porzadkujace ujecie profesora Andrzeja Borowskiego (zob.
Idem, Homo viator, ,Ojczyzna-Polszczyzna” 1993, nr 2). Dla poszerzenia refleksji natomiast
warto siegnac po nastepujace teksty: Z. Bauman, O parweniuszu i pariasie, czyli o bohaterach
i ofiarach nowoczesnosci oraz O turystach i wtéczegach, czyli o bohaterach i ofiarach pono-
woczesnosci, [w:] Idem, Ponowoczesnos¢ jako zrédto cierpien, Wydawnictwo Sic!, Warszawa
2000, s. 113-152; Idem, Wsréd nas, nieznajomych - czyli o obcych w (po)nowoczesnym miescie,
[w:] Pisanie miasta. Czytanie miasta, red. A. Zaidler-Janiszewska, Studia Kulturoznawcze, T. 9,
Poznan 1997; Idem, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, [w:] Idem, Etyka ponowoczesna,
przet. . Bauman, ]. Tokarska-Bakir, PWN, Warszawa 1996; A. Wieczorkiewicz, Apetyt turysty.
0 doswiadczaniu $wiata w podrdzy, Universitas, Krakéw 2008; M. Dzionek, W strone antro-
pologii przestrzeni. Fldneur - szkic do portretu, www.anthropos.us.edu.pl/anthropos2 /texty/
dzionek.htm.
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II odstona filozofowania: aksjologia

Nauczyciel z rzutnika multimedialnego wyswietla na $cianie duzych rozmia-
réw obraz van Gogha Buty, informuje tez uczniéw, ze obraz reprodukowany jest
w podreczniku. Jedni siadajg po turecku i otwieraja ksigzki, inni lezg i wpatruja sie
w rzutowany obraz. Strasznie zniszczone - rzuca kto$. I po co malowac takie byle
co? - kto$ inny trafia w sedno problemu. No wtasnie - pyta nauczyciel - po co?

Filozofowanie robi nagle zwrot, odrywa sie od tematu butéw i drogi, wkracza
na obszar aksjologii. - Ten obraz jest dzietem, zyjacego w XIX wieku, malarza majg-
cego obecnie wazne i znaczgce miejsce w historii sztuki, Vincenta van Gogha - mowi
nauczyciel. - Za zycia udato mu sie sprzedac tylko jeden obraz i to za marne grosze,
zyt w biedzie, byt niedoceniany. Dzi$ na aukcjach dziet sztuki jego obrazy osiaga-
ja zawrotne sumy rzedu kilkudziesieciu milionéw dolaréw. Podobng wartos¢ ma
oryginat ogladanego przez was obrazu. Jest ceniony przez znawcdw, jest dzietem
sztuki. Jak myslicie, co to znaczy - dzieto sztuki? Czym jest dzieto sztuki?

W dialogu, poprzez wymiane mysli, stawianie hipotez i argumentowanie, przy-
wolywanie dziet sztuki juz im znanych, uczniowie staraja sie znalez¢ odpowiedzi na
pojawiajace sie coraz to nowe pytania, z ktérych jedne wyzwalaja kolejne, budzac
nowe watpliwosci i mozliwe rozwigzania. Co to jest dzieto sztuki? Jakie to musi by¢?
Co ma przedstawiac¢? Czy sa w tym wzgledzie jakie§ zakazy/nakazy? Czy pospoli-
ty, brzydki przedmiot jest godnym sztuki tematem? A wtasciwie to co jest godne/
niegodne sztuki? Co jest, a co nie jest sztuka? Jakie sa nasze oczekiwania wzgledem
sztuki? Czym w istocie jest sztuka? W czym tkwi warto$¢ dzieta sztuki? Dlaczego
kolekcjonerzy gotowi sg zaptaci¢ bajonskie sumy za kawatek ptétna pokrytego far-
bami - snobizm, przeswiadczenie o wartosci czy niezaprzeczalna warto$¢ auten-
tyczna? Dlaczego ludziom nie wystarcza reprodukcja i szaleja na punkcie orygina-
tu? Czy zawiesitbym taki obraz w domu? Dlaczego? Dlaczego van Gogh wybrat taki
wtasnie obiekt? Co wyjatkowego jest w tych butach? Czy doprawdy widzimy tylko
zniszczone buty? Czym jest martwa natura? Czy aby na pewno ,martwa”? Jakie s3
te buty? Dlaczego na obrazie pojawiajg sie takie zniszczone buty? Dlaczego wtasnie
buty? Jaki to ma sens? Jak zostaly pokazane? Czy poprzez te buty malarz co$ nam
chce powiedzie¢ szczegdlnego? Czy buty w ogéle s3 ,godne” artystycznego obrazu?
A zwtaszcza takie buty?

III odstona filozofowania:

uczymy sie patrze¢ na obrazy - homo viator - autoportret bez portretu

Pytanie - Czyje s to buty? - zadane przez dociekliwe dziecko-ucznia, pozwa-
la na poruszenie problemoéw egzystencjalnych i wrecz metafizycznych. Uczniowie
powracajg do pracy w grupach, moga jednak pracowac indywidualnie - ich zadanie
polega na sformutowaniu jak najwiekszej iloSci pytan wobec obrazu. Kazde pytanie
zapisuja na osobnym pasku papieru. Kolejnym etapem ¢éwiczen bedzie zadanie po-
grupowania pytan i naklejenie ich na plansze. W rezultacie przedmiotem uczniow-
skiego namystu stanie sie to, co i jak zostato na obrazie ukazane oraz to, jakie zna-
czenia mozna z obserwowanym t3czy¢, jak je uogdélni¢ oraz jakie dalsze pytania
w zwigzku z tym postawic?* - bez pretensji do uzyskania ostatecznych odpowiedzi,
a nawet z zatozeniem z géry, ze zadowalajacych odpowiedzi nie bedzie.

24 Przydatna do oceny uczniowskich dziatan z tego zakresu moze by¢ kategoria , czyta-
nia demokratycznego”. Zob. A. Has-Tokarz, Nieprofesjonalistow i znawcéw czytanie tekstow
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ZESTAW |

- Jaki jest stan tych butéw? Dlaczego taki? O czym to $wiadczy?

- Dlaczego leza porzucone?

- Gdzie one leza? Jaka jest ,sytuacja” tej sceny ograniczonej do wycinka z butami?

- Gdybym mégt zajrze¢ do wnetrza obrazu, to jaka scene bym zobaczyt?

- Jak zostaty pokazane/utozone? Dlaczego wtasnie tak? Dlaczego kazdy inaczej,
ajeden podeszwa do gory?

- Co mowia kolory tych butéw?

ZESTAW I1

- Co sie w tym czasie dzieje z whascicielem? Odpoczywa? Spi? Zyje czy moze umart?

- Jakimi drogami chodzit cztowiek, ktdry je nosi/nosit? Po bitych drogach wedrowat
czy raczej przemieszczat sie bocznymi, nieuczeszczanymi, kamienistymi, polnymi,
zwirowymi, prostymi, kretymi, ptaskimi, pod gérke, btotnistymi, w deszczu czy w
stoncu?

- Jak chodzit ten cztowiek? Stapat pewnie, szurat nogami, powtéczyt nogami, ciggnat
za soba nogi, dreptat w miejscu, kluczyt, tupat, wykrzywiat nogi? Czy sposéb cho-
dzenia mowi co$ o cztowieku? Co?

- Czy nie pora je wyrzucic¢? Dlaczego wtasciciel je tata, a nie zamieni na inne, nowsze?
A zatem raz jeszcze, co one méwia o wtascicielu? Co robic ze starymi butami?

- Jaka odbyt droge? Co wtasciciel butéow ,miat” z tej drogi?

- Co te buty méwig o wilascicielu? Czy nowe buty rzeczywiscie nie méwig nic
o wtascicielu?

ZESTAW 111

- Gdzie tkwi warto$¢, w nowosci czy w staro$ci?

- Co mowig splgtane sznurowki?

- Co wynika stad, ze sg parg?

- Jaka odbyty droge?

- Czego doswiadczyly te buty?

- Co te buty mogtyby powiedzie¢ wtascicielowi, gdyby mogly méwic?

ZESTAW IV

- Jak okresli¢ cel podejmowanych przez cztowieka wedrowek?

- Jakich do$wiadczen, przezy¢, uczuc¢ dostarcza poszczegdlnym wedrowcom odby-
wana przez nich droga?

- Czy mozna zawrdci¢ z raz obranej drogi? Czy droge rzeczywiscie wybiera sie? Czy
droga wybiera nas? Czy wybor drogi ma wptyw na nas? Kiedy i skad wiemy, ze
podazamy wtasciwg droga? Kiedy i jak dowiadujemy sie, ze btadzimy? Czy droga
ijej wybor zalezy tylko od nas samych?

- Czym jest droga? Co oznacza sformutowanie ,droga zycia”, ,droga przez zycie”?
Czy wtasciwy (z punktu widzenia danego czasu i sytuacji) wybor drogi moze oka-
zac sie pomytka?

ZESTAW V

- Jak droga zmienia buty? A jak cztowieka? W jaki sposéb buty méwiag o nas? Co

mowig?

(kultury). O demokratycznej oraz arystokratycznej postawie odbiorcéw wobec literatury / sztu-
ki, [w:] Czytanie tekstéw kultury. Metodologia. Badania. Metodyka, red. B. Myrdzik, I. Moraw-
ska, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007, s. 205-218.
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- Co buty/rzeczy moéwig o mnie?

- Czy znam kogos, do kogo te buty pasuja? (to moze by¢ postac literacka)

- O kim tak naprawde opowiadajg te buty z obrazu? (exemplum, przyktad, figura
ludzkiego losu - homo viator, kazdy ma swoje buty i swdj los; los kazdego cztowie-
ka zapisuje sie w jego butach, ale kazde buty odbywaja inng droge/jej czes¢ - ten
zapis i droga jako taka sg wspdlne réznym butom)

- Czy te buty z obrazu pasujg do mnie? Czy to sg ,moje” buty? (tu nauczyciel powi-
nien zadac sobie pytanie - Czy jego uczniowie powinni gteboko wchodzi¢ w sytu-
acje wilasciciela butéw poprzez wiasny pryzmat? W jakim stopniu? Wcale?)

IV odstona filozofowania: kontekst biograficzny i wymiar uniwersalny

Czyje to buty? Do kogo nalezaty? Czy to wazne, do kogo konkretnie nalezaty?
[ tak, i nie. Mozliwe jest ,czytanie” tego obrazu bez kontekstu biograficznego®, ale
mozna tez przywotac go - z uczciwosci wobec artysty i dzieta - poszerzajac horyzont
odbioru poprzez opowie$¢ o zZyciu malarza. Mozna tu przeczyta¢ fragment powie-
$ci . Stone’a Pasja Zycia, opowiadajacy o pewnej odbytej przez Vincenta van Gogha
drodze i jego trzewikach?®. Dzieciece przeczucia znajdujg wtedy potwierdzenie w
biografii malarza.

% Van Gogh namalowat cykl obrazéw, na ktérych przedstawit buty. Chcial, by byty eks-
ponowane razem, wierzyt, ze wtasnie wtedy ujawni sie prawda i dramatyzm artystycznej
wypowiedzi. W pierwszej wersji podrecznika To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty
i zadania. KsigZzka ucznia. Klasa 6 (WE, Krakéw 1996, s. 231) byt reprodukowany obraz Stare
buty ze sznuréwkami z 1886 r., znajdujacy sie obecnie w Rijksmuseum w Amsterdamie. Ten to
wtasnie obraz przedmiotem analizy uczynili M. Heidegger, M. Shapiroi]. Derrida (zob. M. Hei-
degger, Drogi lasu, Fundacja ALETHEIA, Warszawa 1997, rozdz. Zrédto dzieta sztuki w thum.
J. Mizery, s. 16-23; M. Shapiro, Martwa natura jako przedmiot osobisty — nota o Heideggerze
i van Goghu, thum. ]. Kurpinski, [w:] Estetyka w swiecie, t. 3, red. M. Gotaszewska, Wydawnic-
two U], Krakoéw 1991; ]. Derrida, Prawda w malarstwie, Wydawnictwo stowo/obraz terytoria,
Gdansk 2003, przet. i postowie M. Kwietniewska). Heidegger widziat w namalowanych przez
van Gogha butach - buty chtopki, M. Shapiro (wszedt w interpretacyjny spor z Heideggerem) -
buty samego malarza. Obaj probowali je wigza¢ z realnym modelem, za$ . Derrida widziat w ob-
razie van Gogha cytat - przypomnienie analogicznych przedstawien butéw jego autorstwa, jak
réwniez ptécien Mileta czy van Eycka (Zob. S. Czekalski, Intertekstualnos¢ i malarstwo. Problemy
badan nad zwiqzkami miedzyobrazowymi, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2006).

26 Warto skorzystac z nastepujacego fragmentu przywotywanej opowiesci (I. Stone, Pa-
sja zycia, MUZA SA, Warszawa 1997):

,Mial zaledwie trzy franki w kieszeni, nie mégl wiec nawet mysle¢ o jezdzie koleja.
Miat przej$¢ okoto osiemdziesieciu kilometrow. Szedt niestrudzenie cate popotudnie, potem
cata noc i wieksza czes$¢ nastepnego dnia; do Brukseli pozostawato jeszcze trzydziesci ki-
lometréw. Bytby wedrowat bez odpoczynku dalej, gdyby nie to, Ze cienkie trzewiki podar-
ty sie zupetnie, w jednym z nich palce wyzieraty przez popekang skére. Surdut, ktéry no-
sit przez caty rok w Petit Wasmes, pokryty byt warstwa kurzu, a poniewaz nie zabrat ani
koszuli na zmiane, ani grzebienia, mégl nazajutrz rano obmy¢ tylko twarz zimng woda.
Wtozyt do butéw tekture i skoro Swit powedrowat dalej. But zaczal mu tak mocno obcie-
ra¢ palec u nogi, ze wkrdtce cala stope miat we krwi. Tektura zniszczyta sie, porobity mu
sie pecherze najpierw petne wody, potem krwi, a wreszcie pekly. Byt zmeczony i spragnio-
ny, ale zarazem tak szczesliwy, jak cztowiek tylko by¢ moze. Miat przeciez wkrotce zoba-
czy¢ drugiego artyste i mowic z nim! [Vincent odwiedza pastora Pietersena w jego pracowni
w Brukseli, sg to pierwsze konsultacje artystyczne przysztego malarza, wtasciwie od tego mo-
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Obraz van Gogha powstatl, jak sie zdaje, m.in. z checi uporania sie z gteboko
doswiadczanymi emocjami i dreczacymi pytaniami o sens, sens bycia w drodze,
w ,drodze ku”, a zatem prawie z tego samego powodu, dla ktérego uczniowie wraz
z nauczycielem siegajg po to dzieto, wkraczajac w filozoficzne obszary wielkich
pytan z nadzieja na odpowiedz. Buty staja sie znaczacym gtosem w dialogu, sprzy-
jajacym budowaniu pojecia jednej z najpopularniejszych figur ludzkiego losu, jaka
jest figura homo viator. Rozmowy o zyciu malarza pozwalajg zauwazy¢, ze fenomen
jednostkowego losu wpisuje sie w uniwersum ludzkich loséw i to, co przezywaja
inni, pozwala lepiej zrozumiec¢ to, co przezywamy sami. Stad figura ludzkiego losu
- homo viator - dotyczy w réwnym stopniu van Gogha, jak i kazdego innego czto-
wieka, ucznia klasy VI tez. Dokonuje sie otwarcie na mozliwo$¢ uwewnetrzniania
zdobywanych do$wiadczen, rozpoznawanych wartosci i wbudowywania ich w swdj
wlasny system.

Rzecz jasna, ze uczniowie nie odczytaja dzieta na poziomie znawcow, ale nie
znaczy to, ze nie zdotaja ,wczytac” sie w jego gtebie, poprzez pryzmat rozmaitych
kontekstéw oczyszczajacych i poszerzajacych horyzonty odbioru dzieta, stawiajac
pytanie, ktére zadajg sobie znawcy: co dzieto wyraza? Dobrze, gdy uda sie przej$¢ od
znaczen dostownych i obrazéw przedmiotéw pospolitych do obrazéw metaforycz-
nych?’. Niegodne uwagi, bezwartos$ciowe, brzydkie i dalekie od sztuki buty okazuja
sie wtedy nagle znakiem gtebokich filozoficznych senséw i tresci. Dzieciom objawia
sie dramat cztowieka zaklety w obrazie zniszczonych trzewikéw. Te buty to prze-
ciez autoportret bez portretu, oblicze duszy porazajace gtebig ludzkiej twarzy bez
twarzy w istocie.

V odstona filozofowania: tworzenie narracji ciagltych
Na wzor opowiesci tworzonych przez Gripariego?® uczniowie budujg filozofu-
jace narracje o butach van Gogha (lub innych butach, moze swoich), wykorzystujac

mentu zaczyna sie jego przygoda z malarstwem] (s. 110). [...] napiecie, ktére podtrzymywato
wedrowca w trudach podrézy, opuscito go nagle. Teraz, u kresu, poczut dotkliwie osiemdzie-
sigt kilometréw przewedrowanych o chlebie i serze w ciggu dwéch dni. Muskuty mu zwiot-
czaty, ramiona obwisty, zgarbit sie dziwnie, oddychat z trudem (s. 111). [...] Przed powrotem
Vincenta do Petit Wasmes Pietersen podarowat mu pare starych, lecz mocnych butéw i dat
mu pienigdze na bilet kolejowy (s. 115). [...] Jules Breton, ktérego prace od dawna podziwiat,
mieszkatl w Courrieres, odlegltym o sto siedemdziesiat kilometréw. Poki starczyto pieniedzy,
jechat Vincent koleja, potem szedt pie¢ dni pieszo, po nocach znajdujac schronienie w sto-
gach siana. Zywit sie wyzebranym chlebem, za ktéry ptacit rysunkami. Kiedy stangt wreszcie
przed drzwiami Courrieres i zobaczyl nowe, obszerne atelier z czerwonej cegty, ktére Breton
wtasnie sobie wybudowat, opuscita go odwaga. Dwa dni btakat sie i kluczyt po miescie; nie
zdobyt sie jednak na to, aby przestgpi¢ prog tego chtodnego, niego$cinnego i wspaniatego
atelier. Zmeczony i ostabiony kilkudniowym postem, wybrat sie¢ w droge powrotna. Nie miat
ani grosza przy duszy, buty podarowane przez Pietersena zdarty sie na strzepy. Chory i zroz-
paczony, dowlékt sie do swego domku (s. 117)”.

27 Por. sposéb traktowania probleméw mozliwej w sztukach plastycznych metafory
w strukturalistycznych ujeciach Seweryny Wystouch (Literatura a sztuki wizualne, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 1994).

28 Zob. przypis 18. W podreczniku Nowe To lubie! do ksztatcenia kulturowo-literackiego
dla kl. V (WE, Krakéw 2007, s. 159-162) pojawia sie jedna z narracji tworzonych przez Gri-
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poczynione w trakcie zaje¢ spostrzezenia i zdobyte doswiadczenia, rozwijajgc te
problemy, ktéore dotknety ich najbardziej. W ¢wiczeniu tym chodzi miedzy innymi
o zmiane perspektywy ogladu $wiata, ktéry tym razem obserwujemy z pozycji
przedmiotu zyskujacego wtasne zycie i majgcego na to zycie wiasne poglady?.

Podsumowanie

Mam nadzieje, iZ opisane rozwigzania lekcyjne wystarczajaco $wiadcza
o tym, ze dzieci w starszych klasach szkoty podstawowej (10-12 lat) sg gotowe do
podejmowania z powodzeniem prob ,czytania” wybranych dziet sztuki malarskiej
z obszaru kultury wysokiej, Ze potrafig w nich odnajdywac¢ gltebsze sensy oraz po-
dejmowac w zwiazku z nimi refleksje filozofujaca. Jest to mozliwe przy celowo za-
projektowanej sytuacji odbioru, ktéra uwzglednia wiedze o dziecku, odpowiadajaca
ustaleniom psychologii rozwojowej i kontekst, w jakim dzieto pojawia sie na lekcji.
Osadzenie dzieta w szeroko pojetym kontekscie kulturowym jest warunkiem sine
qua non. Istote spotkan dziecka z dzietem sztuki stanowi bowiem nastawienie na
problem, ktdrego rozwigzywanie rozbudza i angazuje uczniowska aktywnos¢.

Kilkakrotnie z powodzeniem realizowatam w réznych zespotach klasowych
przedstawiony powyzej projekt i zdobyte doswiadczenia (takze wynikajace z ,czy-
tania” innych obrazéw) generalnie zdaja sie potwierdzac¢ stuszno$¢ dowodzonej tu
tezy. Z badawczej uczciwosci musze jednakowoz przyznac, ze ,gotowosc”, o ktorej
wspominam, nie oznacza, iz za kazdym razem i w kazdym przypadku, pomimo spet-
nienia wszelkich warunkéw optymalnego dla tej grupy wiekowej odbioru, jest on
mozliwy w danym zespole klasowym i w takim ksztalcie, jaki zostat modelowo za-
projektowany przez nauczyciela. Odnotowatam bowiem przypadek, kiedy moje sta-
rania nie przyniosty w pelni oczekiwanych rezultatéw. W pozostatych przypadkach
cele zostaly osiagniete.

»Reading” of a painting as an inspiration to philosophizing during
the Polish language lessons — Shoes by van Gogh in the school ,Socrates café”

Abstract

The article deals with the issue of legitimacy, function, place, selection and the role of sensible
presence of paintings as a material analyzed during the classes of the Polish language for
students aged 10 to 12. The author of the article claims that approaches focusing on the history
of a work of art, its authors or directions, conventions and painting styles should be ruled out
in these circumstances. She maintains that in the context of the Polish language education it
would be more sensible to expose the students aged 10 to 12 to works of art in a way that
would enable them to discover clues important in the understanding of the human condition

pariego z dzie¢mi - Para butéw, pochodzaca z tomu Opowiesci z ulicy Broca, w czeSci zatytu-
towanej Mysle¢ o skarbach... / Cenniejsze niz ztoto? - tekst ten sprzyja ksztattowaniu pojecia
homo viator i budowaniu aksjologii.

29 7.A. Ktakéwna, Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV-VI. Zeszyt ucznia,
Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 1993, Projekt 10. Gry wyobrazni i fantazji, s. 43-49;
Z.A. Ktakéwna, K. Wiatr, Podrecznik do jezyka polskiego. Nowa Sztuka pisania. Klasy IV-VI
szkoly podstawowej, WE, Krakéw 2006, Projekt 1, s. 87-88.
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and would facilitate the process of learning about human issues around the world. These
objectives would determine the choice of art to be analyzed and the teaching methods used.
A painting should then become primarily an inspiration for discussion of crucial existential
topics. It would also require the use of teaching techniques which would awaken students’
curiosity, develop their language skills as well as would help to construct various notions and
forms of expression as well as teach how to “read” a painting, value certain cultural practices,
ask questions and reflect upon human identity. The article thoroughly discusses the examples
of practical application of this concept with regards to Shoes by van Gogh.
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Obraz we wspoatczesnych podrecznikach szkolnych
do jezyka polskiego.

Refleksja nad ksigzkami szkolnymi do literatury

i kultury w gimnazjum!

Obraz, czyli nie zawsze to samo

Niniejszy tekst skupia sie przede wszystkim na zagadnieniu funkcjonowania mate-
riatu ikonicznego w podrecznikach gimnazjalnych do jezyka polskiego oraz moz-
liwosci wykorzystania go w procesie edukacyjnym. Przedstawione oraz ocenione
zostang rozmaite koncepcje ujmowania tworzywa wizualnego w odniesieniu do
psychologicznych uwarunkowan recepcji tresci obrazowych, uwzgledniajacych sy-
tuacje ich szkolnego odbioru oraz kontrowersje zwigzane z realizowaniem przez
material obrazowy rozmaitych funkcji, mniej lub bardziej $wiadomie wpisanych
w poszczegodlne ksigzki szkolne. Przedmiotem szerszej refleksji bedzie specyfika
obrazoéw, ktére mozna odnalez¢ w podrecznikach, rozpatrywana na tle zachodza-
cych przemian kulturowo-cywilizacyjnych, ktére wptywaja z jednej strony na prze-
obrazenie otoczenia komunikacyjnego cztowieka, z drugiej — znajduja swe odbicie
w przestrzeni audiowizualnej, w obrebie ktérej poruszaja sie uczniowie. Na tym tle
beda waloryzowane rézne sposoby korzystania z bogactwa ikonicznego w podrecz-
nikowych projektach zgromadzonych na kartach analizowanych ksigzek szkolnych.

Podjecie rozwazan na temat obrazu w odniesieniu do szkoly wymaga wielu
ustalen terminologicznych, ktére w przypadku tego zagadnienia sprawiaja niemata
trudnos¢ ze wzgledu na niejednoznacznos¢ w rozumieniu tego pojecia. Przekonuja
o tym chociazby doswiadczenia potoczne. NajczeSciej mowi sie o obrazie w stosun-
ku do malowidta, dzieta sztuki - co ciekawe, zaré6wno tego, ktére mozemy podziwiac
w muzeum, jak i tego, ktdre kazdy moze powiesi¢ w swoim pokoju na $cianie. Uzywa
sie takze tego terminu w odniesieniu do szklanego ekranu telewizora lub monitora,
przy czym to wiasnie w takim uzyciu najczesciej zwraca sie uwage na jego jakos$¢
(sic!). Czasem stowem ,obraz” lub ,obrazek” okresla sie jaki$ specyficzny wytwor,

1 Czesto w odniesieniu do ksigzek szkolnych do jezyka polskiego uzywa sie okreslenia
,podreczniki do ksztatcenia polonistycznego”. Nazwe te trzeba bytoby jednak opatrzy¢ za-
strzezeniem - trudno na poziomie szkoty méwi¢, iz mamy do czynienia z ksztalceniem po-
lonistycznym, ktére przeciez zarezerwowane bywa dla uniwersytetéw. Niewatpliwe jednak
faktem jest, ze w niektérych podrecznikach prébuje sie usilnie realizowaé spreparowany na
uzytek sytuacji szkolnej kurs teorii czy historii literatury, lekcewazac jednoczesnie rzeczywi-
ste potrzeby uczniéw oraz uwarunkowania psychologiczne zwiazane z ich rozwojem.
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ktéry w formie graficznej wyraza jakas tres¢, jakies$ znaczenia. Wielo$¢ mozliwosci
ttumaczenia terminu ,,obraz” nie utatwia rozwazan nad tym zjawiskiem, ktére wy-
myKka sie jednoznacznos$ci i w réznych okoliczno$ciach przybiera rézne znaczenia.

W literaturze specjalistycznej, jak sie okazuje, pojecie obrazu jest takze przed-
miotem dociekan badaczy zagadnienia. Na ptaszczyznie interdyscyplinarnej intere-
sujgco probowat wyjasniac jego fenomen Hans Belting, ktory w ksigzce Antropologia
obrazu, ttumaczac istote tego zjawiska, tgczy ze soba perspektywe historyczng, tech-
nologiczng oraz spraw zwigzanych z szeroko pojeta sztuka?. Wspomniany badacz
wskazuje na nieostros¢ pojecia obraz oraz na rozmaite uproszczenia w rozumieniu
znaczen Kryjacych sie w tym stowie, akcentujgc jednoczesnie potrzebe ujecia antro-
pologicznego. Zdaniem Beltinga, obraz to nie tylko wytwdr zbiorowej percepcji, ale
takze wynik osobowej lub zbiorowej symbolizacji zwigzanej z cztowiekiem i jego
doswiadczeniem? W tym sensie obrazy, zwtaszcza te bedgce wytworem cztowieka,
sg zapisem zmienno$ci $wiata i samego cztowieka*. Ewolucja zaréwno $wiata, jak
i cztowieka to zarazem ewolucja obrazéw, ktére sg zmienne, czesto bywajg porzu-
cane przez swego tworce - cztowieka, ktéry funkcjonuje w migotliwej rzeczywisto-
$ci medialnej. Belting, piszac o obrazach, ktadzie akcent na ich ztozong strukture.
Widzi w nich koherencyjny zapis tego, co jest wytworem czego$, co ,wewnetrzne”
(abstrakcyjne, przynalezne do osoby, ktéra je wytwarza) oraz tego, co ,zewnetrz-
ne” (zewnetrzny ich ksztatt ujety w technicznej formie, najczesciej ukazujacy sie za
posrednictwem rozmaitych technik obrazowych)?®; przy czym, zdaniem Beltinga, s3
one obrazem cztowieka, zapisem jego stanu $wiadomosci, do§wiadczenia zyciowe-
go i kulturowego®.

Przyktady zainteresowania zagadnieniem obrazu na gruncie nauki mozna
bytoby mnozy¢, zwtaszcza w kregach badaczy francuskich, takich jak R. Barthes czy
R. La Borderie.

Préby objasnienia terminu obraz podejmowane s3 takze na rodzimym gruncie
polonistycznym, m.in. w odniesieniu do jego uzytecznos$ci metodyczne;j.

Za jedno z wazniejszych opracowan tego typu mozna uznac ksigzke Barbary
Dyduch Miedzy stowem a obrazem’, w ktérej autorka, siegajac do prac Barthes’a,
La Borderie’a czy L. Porchera, podejmuje trud zebrania i tworczej prezentacji bo-
gatego dorobku dydaktycznego autoréw polskich i zagranicznych, poswieconego
zagadnieniu obrazu i jego odbioru w procesie edukacyjnym, wzbogacajac go o wta-
sne poglady, ugruntowane solidng praktyka w zakresie tematu i do$wiadczeniem
metodycznym.

Wspomniana Dyduchowa, odwotujac sie do pogladéw Rolanda Barthes’a,
stwierdza, ze obraz to ,znak (znaki) wizualny, w ktérym rozpoznajemy nie rzeczy-

2 H. Belting, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, thum. M. Bryl, Universitas
Krakéw 2007, s. 5-10.

3 Ibidem, s. 12-13.

* Ibidem.

5 Ibidem, s. 26.

¢ Por. H. Belting, Antropologia obrazu...

7 B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspdtczesnej polonistyki, WN AP, Kra-
kéw 2007.
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wisto$¢, lecz swoistg imitacje rzeczywistosci”®. Stwierdzenie to znajduje pokrycie
w jej dalszych rozwazaniach:

Obraz - pisze - jest obiektem, ktory przedstawia, przywotuje na zasadzie podobienstwa
wizualnego inny obiekt. Zaden obraz nie jest idealnym duplikatem rzeczywisto$ci, jaka
przedstawia, jest natomiast jej rekonstrukcjg, kreacja. Jest tez wytworem jakiej$ techni-
ki wykonanym w jakim$ materiale (papier, ptotno, taSma filmowa). Ma jakie$§ wymiary,
ogarnia jakas przestrzen, zrobiony jest wedtug jakiegos planu - jest odzwierciedleniem
jakiejs intencji, obraz jest tworem intencjonalnym®.

Powyzsze ujecie ucieka od uproszczen obecnych w potocznym rozumieniu
pojecia, cho¢ niewatpliwie nie wyjasnia dostatecznie struktury bytowej obrazu.
Niezaleznie jednak od tego, to imitacyjny charakter obrazu ewokuje jego wtasciwo-
$ci kreacyjne, ale takze stawia na tej samej ptaszczyznie co i tekst literacki - autono-
miczny, celowy i okreslony, stwarzajacy pewng rzeczywistos¢ fikcyjng, ktéra moze
by¢ poddana interpretacyjnemu namystowi.

Niniejszy tekst przynosi szerokie rozumienie stowa ,obraz”, odwotujace sie
zwtaszcza do charakteryzowanych wyzej pogladéw Dyduchowej, wyrastajace
z semiotycznych rozwazan nad charakterem i struktura znaku ikonicznego, a tak-
ze uwzglednia myslenie o obrazie w kategoriach estetycznych. Gdy mowa zatem
o obrazie (ikonie), to chodzi o wszelkiego rodzaju przekaz ikoniczny, odwotujacy
sie do doznan wzrokowych i audytywnych, majacy rozmaity charakter, reprezentu-
jacy zarowno sztuke (rzezbe, malarstwo, film, teatr itp.), jak i majacy walory przede
wszystkim uzytkowe, poznawcze. W kontekscie podrecznika i realizowanego w nim
okreslonego modelu komunikowania sie, kazdego rodzaju obraz rozumiany jest
jako tekst kultury, a wiec struktura znaczaca, bedaca no$nikiem okreslonych tresci,
sytuujacych sie najczesciej w obrebie kultury wysokiej lub popularnej, bedaca zapi-
sem okreslonych do$wiadczen cztowieka na przestrzeni wiekdw. Swoistego znacze-
nia obraz nabiera takze w szkole, w sytuacji odbioru, oraz w edukacyjnym projekcie,
ktérym jest m.in. podrecznik szkolny.

Miejsce obrazu w strukturze podrecznika szkolnego
- zarys refleksji teoretycznej

W strukturze wspotczesnego podrecznika szkolnego, zwtaszcza do jezyka pol-
skiego, ikonografia zdaje sie odgrywac nieposlednia role. Dowodzi tego ogromna
ilo$¢ zréznicowanych przedstawien ikonicznych, ktére znajduja swe miejsce w ksigz-
kach szkolnych. Skala tego zjawiska zmusza do refleksji nad znaczeniem wszelkiego
rodzaju obrazéw w podrecznikach, funkcja, jakg maja spetniac, wreszcie ksztattem
i celowoscig ich formuty edytorskie;.

Chociaz dyskusja nad zagadnieniem ikonografii wydaje sie zjawiskiem stosun-
kowo $wiezym, to juz wiele lat temu powstawaty prace bardzo nowoczesne z dzisiej-
szego punktu widzenia (chociazby w dwudziestoleciu miedzywojennym Kazimierza
Woycickiego Obraz w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury). Interesujaco o tych
sprawach pisano takze w latach pézniejszych, taczac jednak istnienie obrazéw

8 Ibidem, s. 13.
° Ibidem.
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w ksigzkach szkolnych z ich zadaniami ilustracyjnymi, coraz czesciej dostrzega-
jac jednocze$nie potrzebe dowarto$ciowania obrazéw - reprodukcji malarskich
dziel wielkich mistrzéow pedzla'®. Liczne uwagi z rozmaitych publikacji podnosza
kwestie sposobu eksponowania materiatu ikonicznego - a wiec, mozna zaryzyko-
wac okreslenie, formuty edytorskiej tego typu przedstawien. Bo co prawda o for-
mule edytorskiej w podrecznikach, jak wida¢ to chociazby w bardzo waznej dla
tego zagadnienia ksigzce W. Dynaka Lektura w szkole, zwykto sie méwi¢, poddajac
refleksji zamieszczone w nich teksty literackie, to inwazja przedstawien obrazo-
wych w ksigzkach szkolnych zmusza do rozszerzenia pola obserwacji problemu?'.
Mato tego, skala tego procesu pozwala méwic¢ o formule edytorskiej obrazéw jako
o odrebnym zjawisku, ktérego istote stanowi sposéb prezentacji jakosci ikonicz-
nych samych w sobie oraz w kontekscie innych elementéw struktury podrecznika.
W ekspozycji ikonografii problemy formuty edytorskiej wigzatyby sie zatem z za-
gadnieniami takimi, jak np. format i funkcjonalno$¢ obrazu, jako$¢ koloréw badz
wyrazisto$¢ przedstawien czarno-biatych, sposoéb i staranno$c¢ opisu, obecnos¢ badz
brak obudowy dydaktycznej poswieconej prezentowanym obrazom, dobér i ksztatt
opracowan proponowanych w zwigzku z konkretnymi reprodukcjami czy inny-
mi dzietami sztuk wizualnych (konteksty). Wspétczesne podreczniki dostarczaja
bardzo bogatego materiatu do obserwacji tych elementéw. Na tym tle rysuje sie
takze problem funkcji ikonografii w podrecznikach i jej roli w procesie dydaktycz-
nym. Spojrzenie na zagadnienia formuty edytorskiej pozwala rozpatrywac je takze
w aspekcie komunikacji, ktéra dokonuje sie za jej posrednictwem. W tym sensie
formuta edytorska z jednej strony wptywa na jakos¢ odbioru dziel wizualnych oraz
literackich, z ktérymi jakos$ci plastyczne wchodza w okreslone zwiazki interdyscy-
plinarne, z drugiej za$ - stanowi zapis komunikacji na linii autor podrecznika - na-
uczyciel - uczen. Komunikacji, trzeba doda¢, projektowanej, ktéra w sferze realizacji
w procesie zywego nauczania moze przebiega¢ w sposob odlegly od jej paradygma-
tu wpisanego w elementy strukturalne podrecznika.

0 odbiorze przekazu ikonicznego w szkole

Aby jednak podejmowac refleksje nad zadaniami, ktére stawia sie przed mate-
riatem ikonograficznym w podreczniku szkolnym, trzeba rozwazy¢ uwarunkowania
odbioru obrazéw przez dzieci i mtodziez. Niezbedne wydaje sie tutaj przywotanie wy-
nikow badan nad odbiorem obrazu, ktére prowadzone byty przez Stefana Szumana.

Wypada jednak zacza¢ jeszcze od kogo$ innego. Za punkt wyijscia do refleksji
nad odbiorem dziet sztuki w ogéle nalezy jednak uzna¢ ustalenia psychologa Jeana
Piageta, ktory bardzo wyraznie podkreslat uzaleznienie rodzaju kontaktéw ze sztu-
ka z fazami rozwojowymi procesu poznawczego cztowieka (sensoryczno-motorycz-
ne, przedoperacyjne, operacji konkretnych, operacji formalnych), zwtaszcza mysle-
nia, a co za tym idzie sposobu postrzegania $wiata. Co prawda niektére ustalenia

10 Por. E. Czernichowski, Ogélne zasady budowy podrecznika szkolnego, ,Nowa Szkota”
1954, nr 4; Z warsztatu podrecznika szkolnego, pod red. T. Parnowskiego, PZWS, Warszawa
1973.

11 Interesujacych rozwazan na temat formuly edytorskiej tekstow dostarcza zwtasz-
cza ksigzka W. Dynaka, Lektura w szkole. Z zagadnien komunikacji literackiej, PWN, Wroctaw
1978.
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Piageta, zwtaszcza dotyczace granic wiekowych w mysleniu, podejmowane przez
szwajcarskiego badacza procedury badawcze, brak uwzglednienia wielu czynnikow
wplywajacych na ostateczng interpretacje wynikéw badan - to mankamenty wska-
zywane wspoélczes$nie przez znawcéw przedmiotu’?, jednak to wiasnie jego poglady
na temat rozwoju myslenia dzieci na wiele lat uksztattowaty sposob spojrzenia na
te sfere rozwoju dziecka'®. | mimo iz dzisiaj o my$leniu, w kontekscie jego rozwoju,
uczenia sie, wiemy juz wiecej niz niegdys, czego moze dowodzi¢ chociazby ksigzka
Manfreda Spitzera Jak sie uczy mézg'* , to kwestionowane wspotczesnie, wyodreb-
nione przez Piageta etapy rozwoju myslenia, pozwalajg, mimo swoich utomnosci,
lepiej zrozumie¢ wyniki badan nad odbiorem obrazu, ktére byty udziatem Stefana
Szumana i zostaty opublikowane w 1931 roku, a wiec jeszcze przed publikacja klu-
czowej pracy Piageta Narodziny inteligencji dziecka w 1936 roku'®.

Stefan Szuman, analizujac odbiér malowidta Harpia pedzla Jacka Malczewskiego
przez dzieci, stwierdzil, ze odbior tresci ikonicznych jest bardzo réznorodny i roz-
ciaga sie pomiedzy interpretacjami: faktyczng i symboliczna, pomiedzy ktérymi sy-
tuuje sie stadium wyobrazeniowe, przejsciowe pomiedzy tym, co dostowne, a tym,
co wymaga mys$lenia na poziomie symboli. Konsekwencja tych badan oraz wyod-
rebnienia niniejszej typologii byta konkluzja badacza, iz interpretacja symboliczna
jest mozliwa jedynie wtedy, gdy uczen postuguje sie my$leniem abstrakcyjnym?®.
Pomimo rozmaitych watpliwosci co do rozumienia pojecia interpretacja, wniosek
taki moze stanowi¢ punkt wyjscia do myslenia nad odbiorem w szkole.

Uznanie w uczniu osoby, ktéra moze by¢ odbiorca réznych obrazéw, tak jak
tekstow literackich, wspiera metodyczne myslenie o interpretowaniu obrazdéw
w szkole. Pozwala to takze na gruncie szkoty na twoércze taczenie tego, co wer-
balne z tym, co ikoniczne. Umozliwia wykorzystanie zaréowno stowa, jak i obrazu
w dyskutowaniu kwestii ewokowanych przez te przekazy, pozwala na poréwny-
wanie wypowiedzi artystycznych, respektujace specyfike okreslonego tworzywa.
Otwiera takze autoréw podrecznikéw na celowe i metodycznie zorganizowane 13-
czenie réznych sposobdéw wyrazania aktywnosci tworczej cztowieka. Z punktu wi-
dzenia metodyki klarowne okreslenie pozioméw rozumienia tekstéow literackich
i ikonicznych umozliwia adekwatny do mozliwosci percepcyjnych dzieci (takze
tych, ktore wymykaja sie z klasyfikacji Piageta) sposéb organizowania materia-
16w lekcyjnych, uyjmowanych w okreslone bloki zagadnien. Przywotana wczes$niej
Dyduchowa, ktéra badata dzieci 9-10-letnie (notabene, ktére wedtug Piageta nie

12 Patrz: H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, ttum. A. Wojciechowski, PWN, Warszawa
2009, s.205-213.

13 H.R. Schaffer zwraca uwage gtéwnie na to, ze Piaget zbyt krytycznie oceniat mozli-
wosci dzieci oraz w spos6b zbyt wyrazny dokonywat przedziatéw w zakresie stopni rozwoju
mys$lenia. Schaffer konkluduje takze, odwotujac sie do ustalen innych psychologéw, ze opi-
sane przez Piageta zmiany funkcji poznawczych maja mniej ogélny charakter i nie nastepuja
w spos6b gwattowny. Por. Ibidem, s. 214.

1* Por. M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, thum. M. Guzowska-Dabrowska, PWN, Warszawa
2007.

5 Por. ]. Piaget, Narodziny inteligencji dziecka, thum. M. Przetacznikowa, PWN, Warsza-
wa 1966.

16 S. Szuman, Badania nad rozwojem rozumienia obrazéw o symbolicznej tresci u dzieci
i mtodziezy, Ksigznica Altas, Warszawa-Lwow 1931.
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mys$lg abstrakcyjnie), bardzo wyraznie wskazuje na takie mozliwosci, zestawiajac ze
soba materialy ikoniczne, pozwalajace sie ujmowac jako materiat ilustracyjny, oraz
wyzwalajace myslenie symboliczne (ilustracje Szancera do basni Krélowa Sniegu
oraz plakat Pagowskiego w formie symbolicznej ujawniajacy problemy, ktére niesie
z soba utwdr dunskiego bajkopisarza)?’.

Naturalnie wyniki powyzszych badan nalezy podda¢ pewnemu zastrzezeniu,
nim odnosic sie je bedzie do praktyki szkolnej, tym bardziej, Ze w odniesieniu do
badanych podrecznikéw szkolnych najwazniejszymi, bo i najliczniej reprezentowa-
nymi obrazami sa dzieta malarskie, ktérych przekaz nie ogranicza sie oczywiscie
jedynie do komunikowania okreslonych tresci.

Rodzaj odbioru uzalezniony jest nie tylko od wieku dziecka, ale i od typu obra-
zu, z ktorym bedzie obcowat uczen. Stad powinna wynika¢ szczegélna dbatosc¢ o to,
aby obrazy projektowane do odbioru nie przerastalty mozliwosci odbierajacego na
poszczego6lnych etapach edukacji. Stad chociazby postulat Dyduchowej, wspétau-
torki podrecznikéw To lubie!, aby kontakty dziecka z obrazem rozpoczynac od prze-
kazow prostych, zanurzonych w do$wiadczeniu dziecka, a dopiero z czasem kon-
frontowac je z obrazami ztozonymi'®, skomplikowanymi formalnie i semantycznie
prezentacjami, odwotujacymi sie do bogactwa rozmaitych kontekstow, przy czym
niekoniecznie i nie od razu musza to by¢ dzieta sztuki malarskiej. Oczywiscie ko-
nieczne jest tutaj takze uwzglednienie, oprocz wieku dziecka, poziomu edukacyjne-
go, na ktéorym ono obecnie sie znajduje. Kluczowe takze sa kompetencje polonisty,
ktéry ma uczy¢ ,czytania” obrazéw i uwrazliwia¢ na wpisane w nich struktury zna-
czeniowe. Zaktada to jednak takze mozliwos¢, ze uczen moze by¢ odbiorca malar-
skich dziet sztuki i poddawac je analizie. Oczywiscie istotne beda jego umiejetnosci
recepcyjne w zakresie odbioru tego typu przekazdéw, ktére powinny by¢ ksztatcone
systematycznie i przez caty okres szkolny.

Czynnik psychologiczny, zwigzany z rozwojem cztowieka, to nie jedyne uwa-
runkowanie odbioru obrazu. Oprécz niego Piotr Kotodziej stusznie wylicza jeszcze
takie czynniki, jak specyfika okreslonego obrazu oraz zachowania odbiorcy wobec
sztuki w warunkach, w jakich dokonuje sie recepcja obrazu. Ten ostatni czynnik
w sposéb bardzo wyraZny ogniskuje w sobie sytuacje szkolng i warunki odbioru
obrazu podczas lekcji. Kotodziej dodaje, Ze to wta$nie nauczyciel jest gtéwnym kon-
struktorem sytuacji kontaktu z dzietem malarskim w murach szkoty. Zwraca takze
uwage na to, ze konstruktorem tego procesu powinien by¢ takze autor podrecznika,
dostarczajacy nauczycielowi okreslonej propozycji, ktéra moze lekture dzieta ma-
larskiego (czy tez jakiegokolwiek innego obrazu) utatwi¢ lub w ogdle umozliwic®.
Te rozmaite uwarunkowania, zaledwie zasygnalizowane wyzej, a wigzace sie z od-
biorem obrazu w szkole, znajduja swe odbicie w mniejszym lub wiekszym stopniu
w podrecznikach, w ktorych materiat ikoniczny spetnia réznorakie zadania.

Funkcje materiatu ikonicznego w podrecznikach gimnazjalnych

Wspotczesnie polonista jest postawiony juz nie tylko wobec dziet literackich,
ale takze obrazéw. Te, ktére mozna okresli¢ jako dzieta sztuki, wspottworza dorobek

17 B. Dyduch, Miedzy stowem..., s. 143-146.
18 Ibidem, s. 127-161.

19 P. Kotodziej, Warunki interpretacji dzieta malarskiego w szkole (czesé I), ,Nowa Polsz-
czyzna” 2008, nr 2, s. 33-37.
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pokolen, sa wyrazem tworczego kunsztu i sposobem na artystyczng wypowiedz
w sprawach konstytuujgcych egzystencje cztowieka; te zas, ktére wyrastaja z wiek-
szosci przekazéw medialnych, organizuja w duzej mierze Swiadomos¢ ucznidéw dzi-
siejszej szkoty. W tym kontekscie zadaniem nauczyciela jest konfrontowanie swych
wychowankoéw zaréwno z jednymi przekazami, jak i drugimi. To konsekwencja go-
dzenia na jezyku polskim rzeczy bliskich uczniom z racji ich zanurzenia w rzeczy-
wistosci medialnej z tym, co dalekie i jednoczesnie warto$ciowe z punktu widzenia
edukacji. Oczywiscie sposéb konfrontowania uczniéw z réznego rodzaju obrazami
moze mie¢ rozmaity charakter, moze by¢ podporzadkowany realizacji odmien-
nych celéw. Czesto owe cele sg deklarowane w programach nauczania, zas zapro-
jektowane do realizacji bywaja w podrecznikach. Badajac materiat ikonograficzny
w podrecznikach do literatury i kultury na poziomie szkoty gimnazjalnej, dostrze-
gtem pewne powtarzajgce sie prawidtowosci w zakresie korzystania z tego materia-
tu w procesie projektowania zawartosci ksigzek szkolnych przygotowanych przez
rozmaitych autor6w w najbardziej popularnych seriach wydawniczych zatwierdzo-
nych przez resort o$§wiaty do realizacji w szkole. Zanalizowane tytuty to: Cogito,
Czytam swiat, Do Itaki, Kto czyta, nie btqdzi, Miedzy nami, Naucz sie dziwic, Przygoda
z czytaniem, Rozwinqc¢ skrzydta, Slad na fali, Swiat w stowach i obrazach, To lubie!
i Zrozumie¢ stowo (dla klas I-11I szkoty gimnazjalnej)%.

20 C. Antosik, A. Biata, A. Krawczyk, K. Ozarowska, K. Staszewska, Czytam swiat. Wypisy
z wielkiej ksiegi kultury. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy I gimna-
zjum, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 1999; C. Antosik, A. Biata, A. Krawczyk, K. Oza-
rowska, K. Staszewska, Czytam swiat. Wypisy z wielkiej ksiegi kultury. Podrecznik do ksztatce-
nia literacko-kulturowego dla klasy Il gimnazjum, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce
2000; C. Antosik, A. Biata, A. Krawczyk, K. Ozarowska, K. Staszewska, Czytam swiat. Wypisy
z wielkiej ksiegi kultury. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy Il gimna-
zjum, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 2001; J. Detka, M. Jas, Przygoda z czytaniem.
Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy 1 gimnazjum, MAC Edukacja, Kielce
2001; J. Detka, M. Jas, Przygoda z czytaniem. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego
dla klasy 2 gimnazjum, MAC Edukacja, Kielce 2002; ]J. Detka, M. Jas, Przygoda z czytaniem.
Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy 3 gimnazjum, MAC Edukacja, Kielce
2003; J. Dietrich, A. Zacharska, Slad na fali. Jezyk polski w gimnazjum. Podrecznik dla klasy I.
Teksty i ¢wiczenia, Wydawnictwo Oswiata, Warszawa 1999; ]. Dietrich, A. Zacharska, Slad
na fali. Jezyk polski w gimnazjum. Podrecznik dla klasy II. Teksty i ¢wiczenia, Wydawnictwo
Os$wiata, Warszawa 2000; J. Dietrich, A. Zacharska, Slad na fali. Jezyk polski w gimnazjum.
Podrecznik dla klasy III. Teksty i cwiczenia, Wydawnictwo O$wiata, Warszawa 2001; T. Garszt-
ka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki. Z XX i XXI wieku, ksztatcenie kulturowo-literackie,
podrecznik dla ucznia, 1 klasa gimnazjum, Spoteczny Instytut Wydawniczy Znak, Krakéw
2000, 2001; T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki. Z Panem Cogito, ksztatcenie
literacko-kuturowe, podrecznik dla ucznia, 2 klasa gimnazjum, Spoteczny Instytut Wydawni-
czy Znak, Krakow 2000, 2001; T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki. W rodzinnej
Europie, ksztatcenie literacko-kulturowe, podrecznik dla ucznia, 3 klasa gimnazjum, Spoteczny
Instytut Wydawniczy Znak, Krakéw 2000, 2001; A. Gis, Zrozumie¢ stowo. Jezyk polski 1. Pod-
recznik do ksztatcenia literackiego, Wydawnictwo Arka, Poznan 2000; A. Gis, Zrozumie¢ sto-
wo. Jezyk polski 2. Podrecznik do ksztatcenia literackiego, Wydawnictwo Arka, Poznan 2000;
A. Gis, Zrozumiec stowo. Jezyk polski 3. Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego,
Wydawnictwo Arka, Poznan 2001; J. Gustowicz, E. Szymonek, M. Tora, Cogito... Jezyk polski.
Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy I z antologiq tekstow, Wydawnictwo Kleks, Bielsko-
Biata 1999; ]. Gustowicz, E. Szymonek, M. Tora, Cogito... Jezyk polski. Podrecznik do jezyka
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Badania warstwy ikonograficznej w odniesieniu do innych elementéw pod-
recznika, tj. tekstow literackich, tytutéw (czesci, rozdziatéw oraz tych, arbitralnie
nadawanych fragmentom rozmaitych tekstow literackich), obudowy dydaktycznej
(warstwa pytan i polecen) oraz formuty edytorskiej catosci wskazuja, ze materiat
obrazowy moze, przynajmniej w zatozeniu, speinia¢ rozmaite zadania. Mozna by-
toby zatem wskazaé nastepujace funkcje tego rodzaju materialéw w podrecznikach
gimnazjalnych?:

- ilustrujaca - (od tac. ilustro, ilustrare - ‘czynie jasnym, czyni¢ jasnym’)?? -
najbardziej widoczna w podrecznikach, utrwalona w tradycji dydaktycznej; dotyczy
gléwnie zdje¢, ktére majg obrazowaé, objasnia¢, unaocznia¢ okreslone zagadnienia,
przedmioty czy miejsca, z kKtorymi zwigzane sg teksty literackie. W tej koncepcji wyzej

polskiego dla klasy Il z antologiq tekstéw, Wydawnictwo Kleks, Bielsko-Biata 2000; J. Gusto-
wicz, E. Szymonek, M. Tora, Cogito... Jezyk polski. Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy 111
z antologiq tekstow, Wydawnictwo Kleks, Bielsko-Biata 2002; M. Jedrychowska, Z.A. Ktakow-
na, To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty i zadania. Ksigzka ucznia. Klasa 1, Wydaw-
nictwo Edukacyjne, Krakéw 2000; M. Jedrychowska, Z.A. Ktakdwna, To lubie! Podrecznik do
Jjezyka polskiego. Teksty i zadania. Ksigzka ucznia. Klasa 2, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw
2000; M. Jedrychowska, Z.A. Ktakdwna, To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty i zada-
nia. Ksiqzka ucznia. Klasa 3, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2001; B. Kasprzakowa, Naucz
sie dziwi¢, literatura i sztuka, podrecznik dla klasy pierwszej gimnazjum, Wydawnictwo eMP;j,
Poznan 2001; B. Kasprzakowa, Naucz sie dziwic, literatura i sztuka, podrecznik dla klasy drugiej
gimnazjum, Wydawnictwo eMPi?, Poznan 2002; B. Kasprzakowa, Naucz sie dziwic, literatura
i sztuka, podrecznik dla klasy trzeciej gimnazjum, Wydawnictwo eMPi? Poznan 2003; A. Kowal-
czykowa, K. Mrowcewicz, Kto czyta, nie btqdzi. Literatura i kultura, gimnazjum 1, jezyk polski,
Stentor, Warszawa 2000; A. Kowalczykowa, K. Mrowcewicz, Kto czyta, nie btqdzi. Literatura
i kultura, gimnazjum 2, jezyk polski, Stentor, Warszawa 2000; A. Kowalczykowa, K. Mrowce-
wicz, Kto czyta, nie btqdzi. Literatura i kultura, gimnazjum 3, jezyk polski, Stentor, Warszawa
2000; A. buczak, E. Brylinska, Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy pierwszej gim-
nazjum, Gdanskie Wydawnictwo OSwiatowe, Gdansk 2002, 2003; A. Luczak, E. Brylinska,
Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy drugiej gimnazjum, Gdanskie Wydawnictwo
Oswiatowe, Gdansk 2003; A. tuczak, E. Brylinska, Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla
klasy trzeciej gimnazjum, Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, Gdansk 2004; T. Michatkiewicz,
Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, podrecznik dla gimnazjum, klasa 1 cz. I,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2000; T. Michatkiewicz, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztat-
cenie kulturowe, podrecznik dla gimnazjum, klasa 1, cz. 1I, Prészynski i S-ka, Warszawa 2000;
T. Michatkiewicz, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 2,
cz. I, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2003; T. Michatkiewicz, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk pol-
ski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 2, cz. I, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2001;
T. Michatkiewicz, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 3, cz. 1,
Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2002; T. Michatkiewicz, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski,
ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 3, cz. I, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2005.

21 Por. P. Sporek, Rola obrazu w edukacji polonistycznej - ikonografia wspétczesnych pod-
recznikéw gimnazjalnych, ,Nowa Polszczyzna” 2007, nr 3.

22 Jak podaja stowniki PWN, stowo ilustrowa¢ mozna takze rozumie¢ jako ozdabia¢,
uzupelniaé, a nawet interpretowac (Stownik wyrazow bliskoznacznych, pod red. M. Banko,
Warszawa 2005, s. 228). Ttumaczy sie je takze: opatrywac tekst ilustracjami; wyjasniac,
przedstawia¢, uzupetnia¢ cos za pomoca komentarza, dokumentacji, zdje¢, filméw, muzyki
itp., interpretowac cos, postugujac sie stowem, gestem, mimika itp. (Stownik wyrazéw obcych,
pod red. E. Sobol, Warszawa 2002, s. 460)
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wymienione wytwory traktuje sie zasadniczo jako dokumenty, zapominajgc o wpisa-
nej w nie okreslonej kreacji, umownosci. Niestety, w takiej funkcji wystepuja czesto
dzieta takze wybitnych mistrzow pedzla. Korespondujg one z materiatem literackim
na zasadzie pokrewienistwa tematycznego, uzupetniaja go, wyjasniaja w sposéb obra-
zowy?3, tracgc przy okazji autonomie. Wiekszo$¢ z tego typu przedstawien pozbawio-
na jest obudowy dydaktycznej, przez co ograniczona jest ich metodyczna uzytecznos¢
na lekcjach?*. Za ich pomoca podreczniki gimnazjalne staraja sie przyciagng¢ mtodego
czytelnika mnogos$cig obrazéw i barw. Czesto ich sttoczenie w sgsiedztwie tekstow
literackich grozi rozproszonym odbiorem literatury, one zas same niejednokrotnie
moga wptywac na udostownienie uczniowskich interpretacji i ostabia¢ motywacje
do dziatan analitycznych nad strukturg tekstu literackiego. Niewatpliwie mogg takze
wplywac na ujednolicenie odbioru oraz by¢ narzedziem do narzucania okreslonych
odczytan. Ich rola ilustracyjna wptywa na formute edytorska, ksztatt, w jakim wyste-
puja w ksigzkach szkolnych. Skoro maja tylko ilustrowac, czesto sa bardzo matych
rozmiaréow, niewyrazne, pozbawione oryginalnych koloréw. Czesto takze sytuuje sie
w podrecznikach tylko ich fragmenty, najbardziej adekwatne do zamiaréw ilustracyj-
nych twoércéw podrecznikéw. Zdarza sie, ze w opisie nie sygnalizuje sie, Ze zamiesz-
czona reprodukcja to tylko fragment wiekszej catosci. Najwiecej tego typu przedsta-
wien mozna znalez¢ w ksigzkach Zrozumie¢ stowo, Do Itaki czy Cogito. Takie dziatania
egzemplifikujg takze ilustracyjne myslenie o ikonografii;

- dekoratywna - na marginesie rozwazan nad ikonografig w funkcji ilustrujg-
cej nalezatoby wskaza¢ takze liczne elementy graficzne podrecznikéw, speiniajace
role ozdobnikéw, wtérnie delimitujgce uktad tresci ksigzek szkolnych, ktére maja
przycigga¢ uwage ucznia, ukazywaé podrecznik jako materiat bliski wizualnemu
doswiadczeniu mtodego cztowieka. To pochodne intensywnej dziatalno$ci grafikow
komputerowych, pracujacych nad edytorskim ksztattem podrecznikéw. Czasem sa
to elementy zaczerpniete z dziel, innym razem elementy zdje¢ (czesto pozbawione
koloru, autonomii przekazu), zminiaturyzowane portrety rozmaitych postaci prze-
wijajace sie przez teksty literatury i kultury zamieszczone w podrecznikach, wresz-
cie po prostu obrazki przedmiotéw w jaki$ sposob korespondujgce z prezentowana
tematyka, spetniajgce jedynie funkcje informacyjna. Ich obecnos¢ mozna ttumaczy¢
zjednej strony jako odpowiedz na audiowizualna rzeczywistos¢, w ktorej funkcjonu-
ja mtodzi odbiorcy, oraz prébe pozyskania sobie sympatii uczniéw, z drugiej - jako
pokaz mozliwo$ci wspétczesnych graficznych technik komputerowych, z ktérych,
jak sie okazuje, autorzy podrecznikéw korzystaja chetnie i czesto. Ikonki te maja
,czarowac¢” ucznia barwno$cia, kolorem i mnogoscig przekona¢ do czestego oraz
chetnego korzystania z podrecznikdw. W rzeczywistos$ci jednak stanowig powazne
zagrozenie dla pozadanego w szkole odbioru tresci ikonograficznych;

- instrumentalna®® - jest silnie sprzezona z funkcjg ilustracyjng; zakta-
da traktowanie materiatu obrazowego jako wytworu, ktéry mozna wyzyskaé

% Por. Stownik wyrazéw obcych..., s. 460.

24 Qczywiscie nie wyklucza to pracy lekcyjnej nad obrazami, ale pozostawia te sprawe
wytacznie decyzji nauczyciela, jego wrazliwosci i kompetencji w zakresie analizy przedsta-
wien ikonicznych. Mozliwe jest tez rozwigzanie zaproponowane w ksigzkach To lubie!, kto-
rych autorki sugestie interpretacyjne zawarty w ksigzce dla nauczyciela.

%5 Na marginesie mozna doda¢, Ze czesto funkcja ta moze by¢ utozsamiana z ilustracyj-
na. Réznicowac je moze jednak widoczna w uktadzie materiatu podrecznikowego lub dekla-
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dla rozmaitych zamierzen dydaktycznych (zwtaszcza realizacji rozmaitych zamie-
rzen wychowawczych, czesto wpisanych w okres§lone programy nauczania), nie-
zwigzanych bezposrednio z przedstawieniem ikonicznym, np. ¢wiczen w méwieniu
czy pisaniu. Wyraznie widoczna jest tutaj redukcja niezwykle istotnego dla kontaktu
z dzietem przezycia estetycznego (nawiasem moéwiac, catkowicie marginalizowane-
go przy takim ,czytaniu” obrazu) kosztem pragmatycznie rozumianej uzytecznos$ci
szkolnej. Wielokrotnie tylko do takich dziatan, w mys$l autoréw podrecznikéw, ma
ograniczac sie obcowanie gimnazjalisty ze sztukg wizualna. Sprawa analizy tworzywa
artystycznego oraz dochodzenia przez niego do senséw naddanych, przy okazji takich
dyrektyw, zazwyczaj nie istnieje, wazne jest za to ujecie obrazu w z géry ustalonym
ciggu myslowym, arbitralnie wpisanym w podrecznik. Przy instrumentalnym trakto-
waniu obrazéw daje o sobie zna¢ stabos¢ prezentacji edytorskie;j. O ile brak opisu badz
tez bltedy w nim zawarte w stosunku do dziet malarskich to stosunkowo nieliczne
mankamenty, o tyle katastrofalnie przedstawia sie to zagadnienie, jezeli chodzi o rzez-
be czy ceramike. Sposéb ich prezentacji w wielu podrecznikach przypomina radosng,
niczym nieograniczong tworczos¢, szczeg6lnie jezeli chodzi o dzieta z okresu starozyt-
nosci czy $redniowiecza. Brak informacji o tym, co przedstawia dane dzieto, o czasie
powstania, ewentualnym autorze, wreszcie wycinkowa ich prezentacja w formie zdob-
niczych detali - to praktyki niestety czeste w podrecznikach gimnazjalnych. Podkresla
to tylko bardzo uzytkowe traktowanie wyzej wymienionych obrazéw, ktére pojawiaja
sie gtéwnie po to, by potwierdzi¢ namaszczone poglady autoréw podrecznikéw na
okreslone tematy z zakresu kultury, speini¢ zadania informacyjne w okreslonym cia-
gu myslowym zaprojektowanym w podreczniku. Oczywiscie brak uwzglednienia tych
przedstawien w obudowie dydaktycznej jest naturalng konsekwencja bardzo utom-
nej formy ich ekspozycji. Przypadtos¢ ta jest wadg wiekszosci badanych podreczni-
koéw (chlubnym wyjatkiem jest seria To lubie!, niezle takze prezentuje sie komplet
Swiat w stowach i obrazach). Czasem w obrebie tej koncepcji stawia sie na rozwija-
nie wyobrazni, kiedy proponuje sie traktowanie dzieta jako pretekstu do rozmaitych
dziatan wykonawczych, czesto oderwanych od analizy tworzywa artystycznego, cho¢
niewatpliwie dajacych takze mozliwo$¢ ksztattowania wrazliwos$ci estetycznej oso-
by w kontakcie ze sztuka. Jest to tendencja stosunkowo czesto obecna w podreczni-
kach gimnazjalnych. Obraz traktuje sie jako punkt wyjscia do budowania i rozwijania
wlasnych opowiesci inspirowanych motywami czerpanymi z reprodukgcji, akcentuje
niezwykto$¢ i estetyczny wymiar dziet sztuki, najczesciej, o czym przekonuje badanie
obudowy dydaktycznej zamieszczonej w wiekszo$ci podrecznikéw, bez metodycznie
organizowanych dziatan analityczno-interpretacyjnych. Taka propozycja niesie z soba
okreslone konsekwencje. Zacheca sie zatem uczniéw do przekraczania problematyki
wyznaczanej przez obrazy, prowokuje do wtasnych rozwazan, wobec ktdrych ksztatt
artystyczny dziet i ich wymowa nabieraja charakteru marginalnego. Tendencja ta,
mieszczaca sie co prawda w obrebie instrumentalnego wykorzystywania dziet sztuki,
niewatpliwie mie$ci w sobie takze potrzebe uwrazliwienia gimnazjalistéw na two-
rzywo artystyczne, zaistnienia, w niezwerbalizowanej formie, estetycznego odbioru
sztuki. Do$¢ wyraznie tendencje te daja o sobie zna¢ w ksigzkach Naucz sie dziwié¢ oraz
Do Itaki;

rowana w programie nauczania (a czasem takze w samym podreczniku) intencja autoréw
okreslonej ksigzki szkolne;j.
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- etyczno-estetyczna (autonomiczna) - pojawia sie, na szczescie, wéréd scha-
rakteryzowanych wyzej funkcji materiatu ikonograficznego, cho¢ raczej, w wiek-
szo$ci podrecznikdw, gubi sie w gaszczu dziatan ilustracyjnych oraz rozmaitych
zabiegéw o charakterze instrumentalnym, ktére proponujg autorzy poszczegdlnych
ksigzek szkolnych. W tej koncepcji przedstawienia ikoniczne rozmaitych sztuk trak-
tuje sie takze jako autonomiczne dzietla, ktore projektowane sa jako centralny ma-
teriat lekcyjny oraz jako konteksty, dalece wykraczajace poza realizacje funkcji in-
formacyjnej. Przyktady takich prezentacji zawierajg zwtaszcza To lubie!, obecne s3
takze w Miedzy nami czy Rozwing¢ skrzydta, cho¢ w kazdej z tych ksigzek szkolnych
autorzy inaczej widzg mozliwosci konfrontowania uczniéw z rozmaitymi obrazami,
w inny sposéb takze projektuja proces ksztatcenia, bardzo czesto wykorzystujac po-
dobne materiaty lekcyjne?®. Niezaleznie od metodycznych réznic w sposobie projek-
towania edukacji przez autorow tych podrecznikéw, w kazdym z nich dzieto sztuki,
a zwlaszcza obraz malarski, traktuje sie na tych samych prawach, co i tekst literacki.
Reprodukcje malarskie czy tez rzezby majg w tych ksigzkach szkolnych wtasciwy
format, umozliwiajacy analize tworzywa artystycznego. Szacunek dla obrazu znaj-
duje oddzwiek w stosownej formule ekspozycji. Jako$¢ tych prezentacji jest wyso-
ka takze ze wzgledu na utrzymanie oryginalnej kolorystyki poszczegélnych dziet,
zastosowanie dobrego papieru (zwtaszcza w Miedzy nami) i zwykle doktadny opis
(wyjatkiem pod tym wzgledem jest cykl Rozwing¢ skrzydta, w ktérym mozna miec
wiele zastrzezen do tego elementu formuty edytorskiej). Wyartykutowanie wagi
tych przedstawien ikonicznych koreluje zazwyczaj w tych ksigzkach z uwzgled-
nieniem dziet sztuki w obrebie obudowy dydaktycznej podrecznika (w To lubie! -
w ksigzkach dla nauczyciela).

W obrebie tej koncepcji nie idzie jednak tylko o wartos$ci estetyczne. Przyktadem
bardziej ztozonym sa tutaj ksigzki To lubie!, ktére prezentuja w dydaktyce ciagle
nowy (cho¢ cykl krakowskich podrecznikéw funkcjonuje na rynku juz od dawna)
sposob traktowania dziet w kontekscie etycznym. Dostrzec w nich mozna tendencje
coraz czesciej obecne w literaturoznawstwie i spojrzeniu na jezyk, w mysl ktérych
to odbiorca jest aktywnym uczestnikiem w procesie poznawania i warto$ciowania
$wiata®’. Stad mozliwoé¢é samodzielnego aktualizowania jakosci aksjologicznych
i budowania siebie w kontakcie z wartosciami odkrywanymi. I cho¢ taki spos6b my-
$lenia o ,czytaniu” dziet literatury i sztuki wcigz marginalizowany bywa w szkole,
to coraz cze$ciej pojawiaja sie gtosy podkreslajace konieczno$¢ wykorzystania ten-
dencji etycznych w interpretowaniu dziet na gruncie edukacji polonistyczne;j. Pisze
o tym m.in. Anna Wtodarczyk w ksigzce Wartosciowanie a edukacja polonistyczna
wydanej przez Universitas w serii ,,Edukacja Nauczycielska Polonisty”.

Wspdtczesnie trzeba oczekiwac - pisze Wtodarczyk - ze edukacja polonistyczna bedzie
dawata mozliwos$ci wielu alternatywnych wyboréw w sferze wielokulturowosci, bedzie
pomagata w budowaniu wlasnego wyobrazenia $wiata i ludzi, a takze wtasnej tozsamo-

26 Przyktadowo w Rozwing¢ skrzydta podsuwa sie uczniom ,gotowe” interpretacje za-
mieszczonych w podrecznikach dziet malarskich.

%7 Anna Wtodarczyk opisujac te tendencje przywotuje okreslenie ,zwrotu etycznego”
w interpretowaniu dziet. Por. A. Wiodarczyk, Ku etyce odczytania tekstu. Warto$c. Literatura.
Dialog, [w:] Wartosciowanie a edukacja polonistyczna, pod red. A. Janus-Sitarz, Universitas,
Krakéw 2008, s. 118.
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$ci ucznia oraz takiej, ktora uczytaby go otwartos$ci na drugiego cztowieka, na Innego.
Takie stanowisko chronitoby bowiem - zaréwno nauczyciela, jak i ucznia - przed jego
radykalizacjg, tzn. indoktrynacjg, zliberalizowaniem czy redukcjonizmem stanowiska?.

Trudno oprzec sie wrazeniu, ze powyzsze stowa moga stanowi¢ dobry komen-
tarz do sposobu myslenia reprezentowanego wtasnie w ksigzkach To lubie! (i to nie
tylko w gimnazjum, ale takze na pozostatych etapach ksztatcenia)?, ktére wyrastaja
z przekonania o potrzebie wolnosci i niezalezno$ci myslowej ucznia.

Zgromadzone w To lubie! teksty literackie oraz przedstawienia ikoniczne
oprocz tego, ze sa no$nikiem okreslonych i wyeksponowanych jakosci estetycznych,
zapraszaja do dyskusji na temat wartosSci oraz antywartos$ci etycznych. Obrazy,
w sposob przemyslany dobrane i zestawione z tekstami werbalnymi, uruchamiaja
ciag problemoéw natury egzystencjalnej, zachecajg do réznorodnego spojrzenia na
sprawy fundamentalne, dotyczace aksjologicznej sfery ludzkiego zycia - stanowia,
gdyby postuzy¢ sie terminologia Beltinga, zapis ,0sobowej lub kolektywnej symboli-
zacji”*® oraz wskazujg na antropocentryczny czynnik ich genezy. Podobny kierunek
etyczny reprezentujg ksigzki Do Itaki, cho¢ nadmierne sttoczenie w nich rozmaitych
przekazow ikonicznych czesto uniemozliwia wykorzystanie wielu z nich w funkcji
innej niz ilustracyjna czy dekoratywna.

W innych ksigzkach szkolnych oczywiscie czasami réwniez proponuje sie
koncentracje uwagi ucznia na dziele sztuki jako materiale autonomicznym, cze-
sto podsuwa sie mu rozmaite konteksty, ale odbywa sie to na mniejsza skale niz
w wymienionych wyzej podrecznikach. Mniej udanie zwykle przedstawia sie tak-
ze formuta edytorska tych przedstawien ikonicznych, zwtaszcza jezeli chodzi
o ich funkcjonalnos$¢, rozumiang jako adekwatno$¢ formatu prezentacji do specyfiki
dzieta. Wiekszo$¢ z nich pomija sie w zamieszczonych w podrecznikach pytaniach
i poleceniach. Wiele takich przyktadéw mozna odnaleZ¢ chociazby w podrecznikach
Zrozumiec stowo czy Do Itaki.

Oczywiscie z punktu widzenia ksztatcenia humanistycznego to wtasnie trakto-
wanie obrazéw w funkcji estetyczno-etycznej, jako przedstawien autonomicznych,
wydaje sie rozwigzaniem najbardziej chwalebnym. Umozliwia to mys$lenie o przeka-
zach ikonicznych w kontekscie doswiadczen ogoélnoludzkich oraz otwiera na sfere
aksjologiczng, zwtaszcza uniwersum wartosci moralnych. Sprzyja takze koncentra-
cji na estetycznych walorach obrazéow, wyzwala aktywno$¢ umystowa uczniéw, po-
zwala od lat szkolnych ksztattowa¢ wrazliwo$¢ na uksztattowanie formalne dziet
oraz inne przejawy ,arcydzielnosci”. Pozwala takze na krytyczny odbiér obrazow
odwotujacych sie do popkultury, sprzyja dostrzeganiu utomnosci w obrazach wyra-
stajgcych na potocznych i prymitywnych doswiadczeniach kulturowych, a przynaj-
mniej pozwala je poddawac wielostronnemu oglagdowi i warto$ciowaniu.

28 [bidem, s. 121.

29 Podreczniki To lubie! stanowig bowiem cykl zatozony do realizacji na kazdym pozio-
mie ksztatcenia, od szkoty podstawowej az po liceum.

30 H. Belting, Antropologia obrazu...,s. 12.
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Przyktadowe strony z podrecznikéw gimnazjalnych
dokumentujace realizacje rozmaitych funkcji przez materiat obrazowy

PYTANIA | POLECENIA

Antoine de Saint-Exupéry, KROL

1. PRZECZYTAJMY — WYJASNIJMY — PRZEANALIZUJMY

1. Opisz spotkanie Malego Ksigcia z Krdlem.
2. Postugujqc sig cytatami, przedslaw zachowanie
Krdla i Matego Ksigcia.

Il. PRZEMYSLMY — ZINTERPRETUJMY

1. Korzyslajac ze slownika jgzyka polskiego,
wyjasnij znaczenie wyrazow:
kol
mionarcha
wihadca
Czym sig roznig?
2. Odpowiedz na pylania:
— Co znaczy byé poddanym?
~ Co znaczy by¢ wiadca?
— Co znaczy by¢ monarcha absolutnym?
3. Sporzad? liste cech, kdrymi charakteryzuje sie dobry wiadca.

El Greco
1ll. PRZEDYSKUTUJMY ?w-m}.g
Riply il
1. Krdl w rozmowie z Malym Ksieciem stwierdzil, ze naleZy wymagac tego, co mozna otrzymac. wwp,m,-
Czy zgadzasz sig 2 jego zdaniem? . . :
2. Poszukajcie argumentow uzasadniajacych lub n_euulai:yl:h lo stwierdzenie | wypiszcie je.
3. Przedyskulujcie, czy rzeczywiscie Kral mial racjg.
IV. ZASTOSUJMY
1. Opisz Krdla — bohatera fragmentu Mafego Ksigcia A. de Saint-Exupéry'ego.
2 Dokuna] charaklarystykl .dobrego wiadcy”.
W swojej pracy mozesz odwolat sig do przykladu wybranego wladcy Polski.
x < 3. Napisz wypracowanie na temat:
Aulorylet opiera sig na rozsqdku.
4, Przeprowad? sondat na lemat:
.Czy to prawda, Ze Swiat dla kidlow
jest bardzo prosty?"
Jezeli tak, to dlaczego?
Jeieli nie, to dlaczego?
45
Hans Halbain {1497-1543),
FPortres krola Angilii, Henyba Vi

Strona z ksiazki Do Itaki dla klasy II. Przyktad realizacji przez autoréw podrecznika funkcji
ilustrujacej. Zagadnienie wtadzy wywotane w Do Itaki fragmentem z Matego Ksiecia jest ilu-
strowane obrazami el Greca i Hansa Holbeina. Trudno uchwyci¢ celowos¢ takiego potaczenia
poza nawigzaniem tematycznym. Obrazy pozbawione catkowicie obudowy dydaktycznej,
stad tez moga funkcjonowac jako jedynie ilustracja do tematu wtadzy.
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DZIWNY JEST TEN

Jan Andrzef Morsztyn

DO TRUPA Sonet

Lezysz zabity i jam tez zabity,
Ty — strzalg $§mierci, ja — strzalg mitosci,
Ty krwie, ja w sobie nie mam rumianosci,
Ty jawne Swiece, ja mam ptomien skryty.

Ty$ na twarz suknem Zalobnym nakryty,
Jam zawarl zmysly w okropnej ciemnosci,
Ty masz Zwigzane rece, ja wolnosci
Zbywszy mam rozum faficuchem powity'.

Ty jednak milczysz, a méj jezyk kwili,
Ty nic nie czujesz, ja cierpi¢ bél srodze,
TyS jak 16d, a jam w piekielne]j §rzezodze®.

Ty si¢ rozsypiesz prochem w matej chwili,
Ja sie nie mogg, stawszy si¢ zywiolem
Wiecznym mych ogniéw, rozsypa¢ popiotem.

! powity — spetany.
* Srzezodze — upale.

Rembrandt van Rijn
Lekgia anatomii
doktora Tulpa

IZOI

Naucz sie dziwié¢ dla klasy drugiej. Obraz Rembrandta Lekcja anatomii doktora Tulpa w funk-
cji ilustrujacej wobec tekstu Jana Andrzeja Morsztyna Do trupa. Tylez oryginalne, co wielce
dyskusyjne wykorzystanie dzieta wielkiego malarza.
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Zaswiat

Jarostaw Marek Rymkiewicz

B NA TRUPA (I1)

Lezy w sobie ale nie wie komu lezy

Ale nie wie komu bedzie w co przeminie

Moze w trawe sie przetrawi w $nieg rozéniezy
Moze w wodzie si¢ roztopi moze w glinie

Moze lezy by nam rosto i peczniato

By nam bylo choé¢ nie wiemy czym by byto
Moze lezy by sie tlito choc zetlato

By sie wsnito cho¢ dozgonnie si¢ wysnito

Twarz bigkitna moze nam si¢ przepoczwarzy
Zeschia §lina moze jeszcze bedzie §ling
Wargom zéttym inne wargi juz si¢ marza

Zanim bedzie moze woda moze gling

Lezy w sobie ale jeszcze chciatby stuzyé
Teraz ty weZ teraz ty go sprébuj uzyc

Przyktad realizacji funkcji dekoratywnej w Naucz sie dziwi¢ dla klasy II. Tekst Rymkiewicza
okraszony skanem z tomiku poezji, efektownie zaprezentowanym biogramem poety, ikonka
w prawym goérnym rogu strony, wreszcie edytorskimi zabiegami zwigzanymi z kolorami. Tu
takze pytania do zamieszczonego na poprzedniej stronie obrazu Rembrandta, ktéry zostat
wykorzystany w funkcji ilustrujacej (do tekstu Morsztyna) oraz funkcji instrumentalnej.
Zamiast poddac go rzetelnej analizie, proponuje sie ¢wiczenia w opisie i opowiadaniu. Tak
skonstruowany projekt nie uwzglednia realizacji zadan estetycznych.
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11

BLIZEJ SWIATEA

Wiadystaw Strzemifiskl,  Fowidok slovica”

1. Kormbcenie lnemclie

Strona z podrecznika Rozwing¢ skrzydta dla klasy I. Realizacja funkcji autonomicznej. Obraz
Strzeminskiego, wyeksponowany na catej stronie, rozpoczyna dziat podrecznika. Na odwro-
cie znajduje sie gotowa analiza i interpretacja dzieta. Co prawda nie pozostawia ona mozliwo-
$ci do samodzielnych dziatan ucznia, ale moze wskazywac sposdb postepowania wobec dziet
sztuki malarskiej. Moze by¢ takze pomocna dla ucznia w toku jego juz catkowicie samodziel-
nych lub wspomaganych przez nauczyciela kontaktéw z obrazami.
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Plakat: Jan Lenica

! Plakat: Andrzej Pagowski

Juliusz Slowacki
# Balladyna

TEATR POWSZECHNT W WARSIAWIE

To lubie! dla klasy I gimnazjum. Przyktad realizacji funkcji etyczno-estetycznej (autono-
micznej). Plakaty Pagowskiego i Lenicy towarzysza fragmentom Balladyny Juliusza Stowac-
kiego. Stanowia one przedmiot do samodzielnej analizy, przynosza metaforyczny przekaz
zwigzany z romantycznym dramatem, stanowiac jednoczesnie interpretacje dzieta wieszcza.
Ksigzka nauczyciela sugeruje sposéb postepowania interpretacyjnego i metodycznego.
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Paintings in the contemporary Polish language textbooks. Reflection
on the literature and culture textbooks in lower secondary school

Abstract

The article concentrates on the functioning of materials in literature and culture textbooks
for lower secondary school students. Its author reflects on a picture and its place in didactics.
He situates the picture in the structure of textbooks as well as outlines a plan of reflection on
its perception in a class situation. Analysing the chosen lower secondary school textbooks,
Pawet Sporek enumerates four different functions performed by the visual material included
in the textbooks, namely: the illustrative, decorative, instrumental and the ethical-aesthetic
(autonomous) function. The last function is ascribed the key meaning in the course of the
didactic process within teaching the humanities during the Polish language lessons in lower
secondary schools.
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Piotr Kotodziej
Malarstwo - zguba i ocalenie

,Porzadek, jasnos¢, fatwosc istotne sg takowego dzieta przymioty. Nie moze sie nikt
osmieli¢ na ztozenie ksigzki elementarnej, kto nie widzi jasnie wszystkich czesci,
ktore sktadajg przedsiewzieta nauke, kto nie zna miejsca, ktére ma kazdej szcze-
gblnej prawdzie w niej naznaczy¢, kto nie potrafi samym nauczycielom przepisac
porzadku, jakim uczy¢ majg” - tak oto na temat ,ksigzek elementarnych” oraz ich
tworcow wypowiadat sie Grzegorz Piramowicz, autor - jak sie uznaje - pierwszej
w Polsce ogolnej ,teorii” podrecznika, wygltoszonej 7 marca 1778 roku w ramach
przemowienia na posiedzeniu Towarzystwa do Ksiagg Elementarnych'. By zatem
,sktadac¢” jakiekolwiek podreczniki - wynika ze stéw sekretarza KEN-u - trzeba nie
tylko Swietnie znac ,przedsiewzieta nauke”, ale takze trzeba umie¢ w taki sposéb
rozplanowac poszczeg6lne jej ,prawdy” w ,ksigzce elementarnej”’, aby nie tylko
ucznidw, ale rowniez uczacych ,o$wiecac i prowadzi¢”. Odpowiedni dob6r oraz od-
powiednie uporzadkowanie ,cze$ci” w obrebie catos$ci podrecznika - dowodzi autor
Powinnosci nauczyciela - to podstawowe warunki osiggniecia ,jasnosci w uczeniu,
bez ktérej nauka w kazdym wieku, dopieroz mtodemu, jest réwnie niepozyteczna,
jak przykra”?. Ponad 120 lat p6zniej Piotr Chmielowski, autor pierwszej ,teorii” pod-
recznika do historii literatury?®, dopowiadat niejako, iz ksigzki tego typu powinny
przede wszystkim ,dobrze ustosunkowywac czesci sktadowe, nie méwic za duzo

! G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz wybér méw i listéw, BN/171, Ossolineum,
Wroctaw-Krakéow 1960, s. 144. Por. L. Stowinski, Nauka literatury polskiej w szkole Sredniej
w latach 1795-1914, WSiP, Warszawa 1976, s. 31-34. Grzegorz Piramowicz (1735-1801) -
wybitny pedagog i dziatacz o§wiatowy; pisarz; ksiadz; sekretarz Komisji Edukacji Narodowej
i Towarzystwa do Ksiag Elementarnych, cztonek Towarzystwa Przyjaciét Nauk.

2 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela...

3 P. Chmielowski, Metodyka historyi literatury polskiej, Wydawnictwo ,Przegladu Peda-
gogicznego”, Warszawa 1899, s. 102-104. P. Chmielowski (1848-1904) - wybitny historyk
literatury i krytyk; redaktor ,Ateneum”; cztonek Akademii Umiejetnosci.
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o rzeczach podrzednych, a za mato o najwazniejszych; dbac o to, azeby czesci ztozy-
ly sie, nawet pod wzgledem pisarskim, na harmonijng cato$¢”

Ciekawe, co przywotani autorzy powiedzieliby na temat ,przedsiewzietej na-
uki”, ,o$wiecania i prowadzenia” uczniéw i nauczycieli albo na temat ,harmonijnej
catosci” szkolnych ksigzek, gdyby mogli obejrze¢ najpopularniejsze obecnie pod-
reczniki do jezyka polskiego. Z pewnoscig doszliby do wniosku, juz po pobieznym
ogladzie, ze wsrod ,czesci sktadowych” podrecznikéw, a zatem i w obrebie samej
,przedsiewzietej nauki”, kluczowe miejsce zajmujg dzieta malarskie. Mogliby réw-
niez stwierdzi¢, ze dzi$ uczenie (sie) jezyka polskiego polega miedzy innymi na ,czy-
taniu” dziesigtek, setek, tysiecy nawet dziet sztuki oraz ze do odbioru malarstwa
- co jeszcze trudniej bytoby im pojac - zdolne s3 juz dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym, skoro bez zawahania proponuje sie czwartoklasistom do ,lektury” na przyktad
niezwykle skomplikowane obrazy Jana Matejki®...

Zdumienie wspomnianych autoréw bytoby zapewne ogromne réwniez i z tego
wzgledu, ze w czasach, w ktorych zyli, w podrecznikach albo nie byto zadnych ilu-
stracji (Piramowicz), nie méwiac juz o reprodukcjach dziet sztuki, albo tez ilustra-
cje nalezaty do rzadkosci (Chmielowski). Wszak prawdziwy ,ilustracyjny” przetom
w poligrafii (nie tylko podrecznikéw zresztg) nastapit dopiero wraz z wprowadze-
niem tzw. fotochemigrafii, wynalezionej przez Georga Meisenbacha w 1881 roku
(szybko wypierajacej drzeworyt i litografie). Offset z kolei zaczeto stosowa¢ okoto
roku 1905, a rotograwiure - 1910. Grafika ksigzkowa stata sie w Polsce (podobnie
jak i w catej Europie, z wyjatkiem prekursorskiej Wielkiej Brytanii) przedmiotem
zainteresowan teoretycznych dopiero w ostatniej dekadzie wieku XIX. Poczatki
nowoczesnego komponowania polskiej ksigzki pod wzgledem plastycznym, przy
Scistej wspotpracy wydawcy, pisarza, artysty i drukarza, przypadajg juz na wiek
XX¢. Jak zaswiadcza Janina Wierciniska, w pierwszej potowie XIX stulecia ukazato
sie na terenie naszego kraju zaledwie 8 do 10 ozdobnie ilustrowanych utworéow
literackich’. A jeszcze na przyktad w 1851 roku na tamach krakowskiego ,Czasu”
ostro krytykowano za ,naduzycia” i ,hotdowanie zmystom” przenikajaca z Zachodu
»,mode” zdobienia ksigzek drzeworytami i stalorytami®. W takim kontekscie tatwo
wiec zrozumie¢, dlaczego w ,przegladzie podrecznikéw historyi literatury polskie;j”,

* Ibidem, s. 103. Chmielowski twierdzil, iz Zadna z dotychczasowych polskich ksig-
zek do literatury nie spetnia wszystkich niezbednych warunkéw stawianych dobremu
podrecznikowi.

5 Zob. np. M. Sktadanek, Jezyk polski. 4. Ksztatcenie kulturowo-literackie, Operon, Gdynia
2008, s. 247.

% Szeroko na ten temat pisze ]. Wierciniska w Sztuce i ksigzce (PWN, Warszawa 1986).
Warto nadmienié¢, iz ogromna role w tworzeniu sie nurtu tzw. pieknej ksigzki w Polsce ode-
grat Stanistaw Wyspianski. ,Dzi$ nie ma juz powazniejszej ksigzki polskiej - pisat w roku 1908
moze nazbyt entuzjastycznie Antoni Gawinski - wydanej byle jak, bez uwagi na prawa piekna
[...] Pod impulsem twérczym Wyspianskiego poczeto szukacdr6g wtasnych[..], poczeto
uwazac ksigzke za dzieto sztuki: poczeto drukowac na kazdej imiona tych wszystkich, ktérzy
sie na jej wykonanie techniczne sktadali” (Cyt. za J. Wiercinska, Sztuka i ksigzka..., s. 19).

7 Ibidem, s. 117.
8 ,Czas” 1851, nr 134; zob. ]. Wiercinska, Sztuka i ksigzka..., s. 116.
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opublikowanym przez Chmielowskiego w 1898 roku?, wsrdd niespetna 30 pozycji
znalazta sie tylko jedna ksigzka wzbogacona o ,ilustracje”, pod wymownym tytutem
zreszta: [lustrowane dzieje literatury polskiej*°.

Tenze sam Chmielowski jednak juz w 1880 roku wygtosit w Warszawie swdj
stynny odczyt o roli ,poezyi” i innych sztuk w przysposabianiu ,,wychowancéw” do
zycia. I te date, a wlasciwie rok 1881, kiedy to odczyt ukazat sie drukiem, mozna
by uzna¢ za symboliczny poczatek wprowadzania ,innych sztuk” na lekcje jezyka
ojczystego!l. Bardzo szybko, bo juz na przetomie XIX i XX wieku, zaczeto sie wrecz
domagac, by malarstwo uznac za niezbywalny element takich lekcji'z Pojawienie sie
obrazéw w formie reprodukcji w podrecznikach do jezyka polskiego stato sie wiec
tylko kwestig czasu. Rozstrzygnac¢ nalezato raczej inne dylematy: wedtug jakich
kryteriow owe reprodukcje dobiera¢, jak sprawié, by byly rozmieszczane we wta-
$ciwych ,miejscach” - wracajac do formut Piramowicza - we wtasciwym porzad-
ku, tzn. adekwatnie do znaczenia i przypisywanej roli tej ,czesci” w obrebie catosci
,przedsiewzietej nauki” oraz w zgodzie z idea ,,0$wiecania i prowadzenia” uczniéw
i nauczycieli. S to, tak naprawde, dylematy ciaggle aktualne.

Nasycenie dzisiejszych podrecznikéw do jezyka polskiego reprodukcjami naj-
rézniejszych dziet malarskich mogtoby nas wtasciwie ucieszy¢, zwtaszcza gdyby na
edukacje spojrzec przez pryzmat wspdtczesnej kultury, okreslanej jako cywilizacja
obrazu. Sprawa jednak nie jest tak prosta. Dzieto malarskie bowiem to zaledwie
jeden z elementéw catej wspotczesnej ikonosfery'?, element, powiedzmy wprost,
bardzo staby, by nie doda¢ jeszcze - staro$wiecki. Zyjemy w czasach nie tyle nawet

9 P. Chmielowski, Metodyka historyi literatury..., s. 102-133. Przeglad rozpoczyna sie od
publikacji Zygmunta Bartoszewicza pt. Historia literatury polskiej podtug dziet Bentkowskiego,
Juszynskiego, Ossoliniskiego i Sottykiewicza, Wilno 1828.

10 Poszczegblne tomy llustrowanych dziejow ukazywaly sie w latach 1898-1906

w Wiedniu (w sumie pie¢ ksiazek; Naktadca Franciszek Bondy).

11 P. Chmielowski, Poezya w wychowaniu, Wydawnictwa E. Orzeszkowej i S-ki, Wilno
1881.

12 Wystarczy przy tej okazji wspomnie¢ publikacje na przyktad Stanistawa Zatheya,
Tadeusza Piniego lub Juliusza Kleinera (S. Zathey, Projekt zupetnej reformy nauki jezyka pol-
skiego, ,Muzeum” 1907, T. I, s. 70-78; S. Zathey, Projekt zmiany nauki jezyka polskiego, [w:]
Materiaty do reformy nauki jezyka polskiego w gimnazjach z polskim jezykiem wyktadowym,
,Muzeum” 1910, Dodatek 5, s. 124-140; T. Pini, Plan podrecznika do nauki jezyka polskiego
dla wyzszych klas gimnazjalnych, [w:] Materiaty do reformy..., s. 41-49; ]. Kleiner, W sprawie
nalezytego wyzyskania dziet sztuki i zabytkéw historycznych dla celéw szkolnych, ,Muzeum”
1913, T. 11, s. 487-493. Wspomniane publikacje byty nowatorskie i jednocze$nie wpisywa-
ty sie w najnowsze trendy pedagogiczne, rozwijajace sie wowczas na Zachodzie Europy
i w Stanach Zjednoczonych, zwigzane z idea wychowania estetycznego (zob. I. Wojnar, Teoria
wychowania estetycznego - zarys problematyki, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 1995, s. 175-
229; T. Mikutowski, O kulturze estetycznej w szkole za granicq i u nas, ,Muzeum” 1913, T. II;
Wiadomosci z ruchu pedagogicznego za granicq, ,Nowe Tory” 1906, s. 540-542; L. Bandura,
Omawianie dziet sztuki na lekcjach jezyka polskiego w szkole powszechnej, ,Polonista” 1937,
z. 2; Z.Jetkiewiczowa, Nauczanie kultury w szkole sredniej przez zapoznawanie z dzietami sztu-
ki, ,Polonista” 1936, z. [1 i III; ]. Mortkowiczowa, O wychowaniu estetycznym, G. Centnerszwer
i S-ka, Warszawa 1903).

13 M. Porebski, Ikonosfera, PIW, Warszawa 1972.
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dominacji obrazu, co ,,opresji ze strony zalewu obrazéw” - jak to ujat Hans Belting'*,
ktory przeciez wcale nie miat na mysli obrazéw malarskich. Rozwéj technologiczny
sprawia, ze dzieta malarskie - w zderzeniu z innymi obrazami przenoszonymi przez
rozmaite media - nie majg szans. Nie przebijajg sie. Ging. Wisza w galeriach i muze-
ach, odwiedzanych - odpowiednio - przez jeden lub dwa procent spoteczenstwa'®.
Bywaja wreczane jako prezenty w formie albumdw, nigdy nieotwieranych. Niekiedy
budza chwilowa sensacje, gdy przechodzg z ragk do rak podczas aukcji dla waskiej
grupy koneseréw lub - czeSciej - gdy staja sie tupem ztodziei. Czasem dajg sie tez
zobaczy¢ na jakiej$ zawieruszonej w Swiecie e-maili pocztéwce...

Mylitby sie jednak ten, kto by sadzil, iz wci$niete w formie reprodukcji gdzies$
miedzy podrecznikowe ciagi liter i graficzne ozdobniki dzieta malarskie maja ta-
twiejsze zycie. Niestety, tworcy szkolnych ksigzek, jak mozna wnioskowa¢ na pod-
stawie analizy najpopularniejszych wspotczesnych podrecznikow do jezyka polskie-
go, raczej nie potrafiliby udzieli¢ przekonujgcych odpowiedzi na pytanie o miejsce
malarstwa w obrebie ,przedsiewzietej nauki”, a co za tym idzie, takze na pytanie
o celowo$¢ zamieszczania w podrecznikach tysiecy malarskich reprodukcji i wresz-
cie - na pytanie o propedeutyke ,czytania” reprodukowanych dziet. Bogata szata
graficzna wspotczesnych podrecznikdw wecale nie dowodzi, Ze ich autorzy trafnie
dobierajg ,czesci” sktadajace sie na ,przedsiewzietg nauke”, wcale tez nie sprawia, ze
publikacje tego typu staja sie automatycznie ,harmonijnymi cato$ciami”, o ktérych
marzyt sobie Chmielowski, zaprojektowanymi z mys$la o ,,o§wiecaniu” oraz madrym
,prowadzeniu” uczniéw i nauczycieli, o co wczeéniej jeszcze zabiegat Piramowicz.
Wspétczesny wyglad podrecznikow to przede wszystkim efekt gtebokich przemian
na rynku poligraficznym. Prawdziwemu , przewrotowi kopernikanskiemu” w dzie-
dzinie edytorstwa, obserwowanemu w ostatnich latach, nie towarzyszyt jednak gte-
boki namyst nad celami i sposobami wykorzystywania malarstwa w ramach lekcji
jezyka polskiego.

Czy to jednak akceptujemy, czy nie, dzieto malarskie jako czes¢ ,przedsiewzie-
tej nauki” okreslanej formuta ,jezyk polski” jest obecne i bedzie obecne, zwtaszcza
jako ,ilustracja” w szkolnych ksigzkach. Mozna by nawet czasem odnie$¢ wrazenie,
ze to polonista wtasnie, wyposazony w ,nowoczesny” podrecznik (czytaj: bogato
Jilustrowany”), ma by¢ ,ostatnim sprawiedliwym”, ostatnim obronca kultury wy-
sokiej - zakletej w dzietach sztuki i mielonej dzi$ bez litosci na produkty codzien-
nego uzytku, jak na przyktad na pilniczki do paznokci zdobione reprodukcjami
obrazéw Leonarda da Vinci czy Edgara Degas (do kupienia w znanej sieci sklepow
kosmetycznych).

Oczywiscie nie ma mozliwosci dokonania w ramach niniejszego szkicu obszer-
nej egzegezy, na czym polega problem wspdtczesnego ,ilustratorstwa” szkolnych
ksigzek, ale dla uchwycenia pewnych tendencji warto - jak sgdze - zatrzymac sie
przez chwile przynajmniej na trzech przyktadach podrecznikowych (nad-)uzy¢
malarstwa - po jednym dla kazdego etapu ksztatcenia (szkota podstawowa, gimna-
zjum i liceum). Podkre$§lmy bowiem jeszcze raz: sposéb (nad-)uzywania malarstwa

4 H. Belting, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, thum. M. Bryl, Universitas,
Krakow 2002, s. 43.

15 Badania dotyczyty wizyt regularnych, tzn. powyzej pieciu razy w roku. M. Golka, So-
cjologiczny obraz sztuki, ARS NOVA, Poznan 1996, s. 170.
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w podrecznikach jest - z jednej strony — wyktadnia sposobu rozumienia roli tej , cze-
$ci” w obrebie catosci ,przedsiewzietej nauki”, a - z drugiej - moze by¢ i zwykle
jest istotnym czynnikiem determinujacym prace nauczyciela i ucznia (,0Swiecanie
i prowadzenie”).

W jednym z ,nowoczesnych” podrecznikow dla klasy VI zaproponowano do
Jinterpretacji” Konstytucje 3 maja, obraz, jak to zwykle u Matejki przeciez, przedsta-
wiajacy fakt historiozoficzny, a nie historyczny, obraz, jak to zwykle u Matejki, wy-
magajacy od odbiorcy niezwyktych wprost kompetencji. Wyrafinowana ,narracja”
na temat historii, ,zapisana” w wyrafinowanym jezyku sztuki malarskiej autorow
ksigzki jednak nie zniecheca, gdyz proponujg oni matym dzieciom miedzy innymi
takie absurdalne dziatania ,lekturowe”, dokonywane na reprodukcji o powierzchni
wiele tysiecy razy mniejszej od oryginatu: ,Wyobraz sobie, Ze jeste$ ktoras z oséb
przedstawionych na obrazie. Napisz prace na jeden z podanych tematéw: Relacja
z ostatnich chwil przed uchwaleniem konstytucji. Relacja z ostatnich chwil po
uchwaleniu konstytucji. Rozmowa miedzy wybranymi postaciami”. Zeby byto jesz-
cze ,atrakcyjniej”, reprodukcja ptétna Matejki, zamieszczona w rozdziale Cztowiek
i prawo, zostata ,problemowo” usytuowana w kontekScie Powrotu taty Adama
Mickiewicza, na zasadzie urokliwej w swej naiwnosci opozycji: stanowienie prawa
(przez sejm) - tamanie prawa (przez zbo6jcow)?e.

W popularnym podreczniku dla gimnazjum Stonie Salvadora Dali, na przyktad,
zostaly skojarzone - no prosze, po jakich manowcach moze btgka¢ sie ludzka mysl
- ze Stoniem Stawomira Mrozka! Odkrywcze ,ilustrowanie” klasyki literatury to
jednak nie wszystko: w catej ksigzce trwa erupcja kiczowatych plastycznych ozdé-
bek, ktérych spora czes$¢ stanowig ikoniczne ekscesy zauroczonych mozliwosciami
komputera grafikow, polegajace na dowolnym przetwarzaniu dziet sztuki malar-
skiej - a to poprzez manipulacje kolorami (np. fragment Pejzazu z upadkiem lkara
jako monochromatyczny ,znak wodny” na catg strone), a to barbarzynskie wycinan-
ki i wklejanki (grupa rycerzy starannie wycieta z Ottarza Gandawskiego braci van
Eyckéw i wklejona jako ,ilustracja” fragmentu Opowiesci kanterberyjskich Geoffreya
Chaucera), a to jako dzieciece ,,ubieranki” (don Kichot z rysunku S. Daliego ,,ubrany”
przez grafika w zbroje, a co tam!)"’.

Do jednego z najpopularniejszych podrecznikéw dla liceum wprowadzono
w ogoéle staty komponent zatytulowany nowoczesnie Czytamy dzieta sztuki, poja-
wiajacy sie zreszta - z niejasnych powodéw - tylko przy niektérych reprodukcjach.
Owo ,czytanie” polega na przyktad na zamieszczeniu obok miniaturowej odbitki ob-
razu Nicolasa Poussina Natchnienie poety, ,ilustrujacej” wyktad o Horacym, jednego
polecenia: ,Sprébuj zinterpretowac obraz francuskiego malarza”. I na tym ,czytanie”
sie konczy. W innym miejscu natomiast w ,nowoczesna” ramke-aple — w ksztatcie

16 A. Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy széstej szkoly
podstawowej, Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, Gdanisk 2004, s. 145.

17 T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki. Z XX i XXI wieku. Ksztatcenie literac-
ko-kulturowe. Podrecznik dla ucznia. 1 Klasa gimnazjum, Znak, Krakéw 1999, s. 32, 219, 113,
180. Nawiasem mdwiac, autorstwo Ottarza Gandawskiego autorzy przypisuja tylko jednemu
z braci van Eyckéw - Janowi, cho¢ powszechnie przyjmuje sie, iz dzieto zostato rozpoczete
przez starszego z braci - Huberta (§wiadczy o tym miedzy innymi inskrypcja - cho¢ nieory-
ginalna - na ramie dzieta).
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kartki z notatnika - wci$nieto niewyrazng reprodukcyjke obrazu Rembrandta Powrét
syna marnotrawnego (tym razem bez adnotacji, ze ,czytamy”). Cata ,fiszka” nosi ty-
tut Stynne przypowiesci biblijne i jest zbiorem skandalicznych biblijnych przerébek,
utrzymanych w konwencji najtanszego bryku. Obraz Rembrandta w formacie pocz-
towego znaczka stat sie ,ilustracja” przypowiesci o synu marnotrawnym, ktéra w
podrecznikowej wersji brzmi tak: ,,Pewien cztowiek miat dwéch synéw. Mtodszy
zazadat od ojca majatku, a otrzymawszy swoja czes$¢, wyruszyt w swiat, gdzie szyb-
ko stracit wszystko. Starszy zas tymczasem wiernie stuzyt ojcu. Gdy zubozaty syn
wroécit do domu, ojciec przywitat go z radoscia, co wywotato gniew brata. Na jego
wyrzuty ojciec odpowiedzial: «trzeba sie weseli¢ i cieszy¢ z tego, ze ten brat twdj byt
umarty, a znowu ozyt, zaginat, a odnalazt sie» (Lk 15, 11-32)". Jak wida¢, nie tylko
szata graficzna ksigzki przypomina popularne kolorowe pisma podrzednego gatun-
ku, gdyz po barbarzynsku potraktowane jest wszystko, wiacznie z Biblig!®. Mimo
to jednak podrecznik cieszy sie wielkim zainteresowaniem nauczycieli (uczniowie
i tak kupia to, co im sie poleci) - za sprawg zwtaszcza szaty graficznej ksigzka spra-
wia bowiem wrazenie nowoczesnej, a w istocie oferuje skompromitowane pomysty
edukacyijne, a takze proponuje nowe barbarzynskie rozwigzania, nie tylko w zakre-
sie ,czytania dzieta sztuki” zreszta.

Wszystkie trzy wskazane przyktady taczy wspoélny co do zasady sposéb ,uzy-
wania” malarstwa: za kazdym razem dzieta sztuki traktowane sg instrumentalnie
- jako pretekst, jako materiat przydatny w graficznej obrébce podrecznika, jako ,ilu-
stracja”. Naduzycia pierwszego i drugiego typu (dzieto malarskie jako pretekst np.
do absurdalnych ¢wiczen jezykowych lub jako material przetwarzany na graficzne
ozdobniki i wypetniacze pustych miejsc na stronie - przede wszystkim w celu pod-
niesienia wizualnej atrakcyjnosci ksigzki) wtasciwie nie wymagaja dodatkowego
komentarza. Kompromitujg sie same. Nieco inaczej jednak rzecz wyglada z ikonicz-
nymi naduzyciami trzeciego typu: rozumienie dzieta sztuki jako ,ilustracji” czego$
to, po pierwsze, jedna z gtéwnych przyczyn zamieszczania reprodukcji w podreczni-
ku i - zwykle w konsekwencji - jedna z gtéwnych przyczyn ,omawiania” malarstwa
podczas lekcji jezyka polskiego. Po drugie za$, wykorzystywanie dziet malarskich
w funkcji ,ilustracji” ma w polskiej szkole bardzo dtuga tradycje, przez co w efek-
cie te funkcje wtasnie uznaje sie i za naturalng dla dziet malarskich, i za oczywista
w ramach naszej ,przedsiewzietej nauki”. Trudno sie zatem dziwi¢, ze reprodukcje
pelnig owa ,naturalng” i ,,oczywistg” funkcje na rézne sposoby, najczesciej jako:

- ,ilustracje” wyktadu lub komentarza narratora podrecznika (o literaturze, o sztu-
ce, 0 epoce...);

- ,ilustracje” malarskich inspiracji danego utworu literackiego (np. Pejzaz z upad-
kiem Ikara);

- ,ilustracje” terminéw literackich (np. symbolizm, impresjonizm);

- ,ilustracje” tematéw i probleméw podejmowanych przez tekst literacki (np. nie-
dola chtopa);

- ,ilustracje” do cytowanych lub omawianych dziet literackich (np. malarskie wy-
obrazenia ofiary Abrahama).

18 K. Mrowcewicz, Przesztosé to dzis. Literatura. Jezyk. Kultura. I klasa liceum i technikum,
Czes¢ 1, Stentor, Warszawa 2002, s. 44, 79.
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Problem z wykorzystywaniem reprodukcji dziet malarskich w charakterze ,ilu-
stracji” rozpoczyna sie juz na poziomie jezyka. Przede wszystkim trzeba zauwazy¢,
iz tym terminem zwyczajowo okresla sie wszelkie materiaty ikoniczne zamieszczane
obok tekstow werbalnych w réznego rodzaju publikacjach ksigzkowych (,,materiat
ilustracyjny”). A przeciez jest réznica pomiedzy rysunkiem przedstawiajacym, na
przyktad, budowe ludzkiego mo6zgu a reprodukcjg Melancholii Jacka Malczewskiego;
réznica, ktéra ze wzgledu na specyfike dzieta malarskiego nalezatoby uwzgled-
nia¢ rowniez w nazwie, zwtaszcza w publikacjach wykorzystywanych w edukacji.
Niestety, termin ,ilustracja” na okreslenie dziet malarskich bywa jednak uzywany
réwniez w historii sztuki, co z pewnos$cia sprawy nie utatwia. Na przyktad wybit-
ny estetyk Mieczystaw Wallis, dazac wszak do precyzji pojeciowej, postugiwat sie
terminem ,dzieta ilustracyjne”, na okreslenie jednego z rodzajow dziet ,niesamo-
dzielnych” (pozostate w tej kategorii to dzieta aluzyjne, trawestujace i parodiujace).
Za samodzielne - dodajmy - Wallis uznawat tylko te obrazy, do rozumienia ktérych
wystarcza wylacznie tzw. do$wiadczenie potoczne. Wérdd dziet ,ilustracyjnych” zas
(a wiec niesamodzielnych) badacz wyrdzniat ,dzieta ilustracyjne w wezszym zna-
czeniu” i ,dzieta ilustracyjne w szerszym znaczeniu”. Do pierwszych nalezg ikonicz-
ne ,ilustracje” scen lub postaci z konkretnych utwordéw literackich (np. ilustracje
Michata Andriollego do Pana Tadeusza). Do drugiej podgrupy za$ - te dzieta, ktére
wyobrazaja sceny lub postacie pochodzace z mitéw, legend, opowiesci historycznych
czy doktryn religijnych®®. W takim rozumieniu na przyktad ptétna typu Ofiarowanie
[zaaka Rembrandta rowniez sg ,ilustracjami”?. Z pewnoscia Ofiarowanie mozna by
uznac za dzieto ,niesamodzielne” w tym sensie, iz odnosi sie ono do jednej z hi-
storii biblijnych?!. Nie spos6b uzna¢ jednak, Ze jest to po prostu ,ilustracja”, nawet
,W szerszym znaczeniu”. Termin ,ilustracja” - fotograficzne, rysunkowe, malarskie
uzupetnienie albo objasnienie tekstu - pochodzi bowiem od tacinskiego stowa illu-
stratio, czyli ‘rozjasnienie’, ‘unaocznienie’, a to z kolei od illustrare - ‘czyni¢ jasnym’,

19 M. Wallis, Dzieje sztuki jako dzieje struktur semantycznych, [w:] idem, Sztuki i znaki.
Pisma semiotyczne, PIW, Warszawa 1983, s. 60-63.

20 Na tym tle dobrze wypada Kazimierz Wéycicki - znany przedwojenny polonista i au-
tor fundamentalnej z naszego punktu widzenia publikacji Obraz w nauczaniu jezyka ojczyste-
go i literatury (Naktad Gebethnera i Wolffa, Warszawa-Krakéw-Lublin-L6dZ-Poznan-Wil-
no-Zakopane 1923) - ktory caty ,zbiér pomocy obrazowych polonisty” w sposdb przejrzysty
podzielit na cztery cze$ci: 1) dzieta nierozerwalnie zwigzane z ilustrowanym tekstem, na
przyktad rysunki Andriollego do Marii (znaczenie ,$ciste” terminu ‘ilustracja’); 2) dzieta rozu-
miane jako ,dalekie echa utworu poetyckiego, dzieta samoistne, w sobie majace swoj cel, swe
odrebne zagadnienia i rozwigzania” (np. Smieré¢ Ellenai Malczewskiego); 3) dzieta wigzane
z czytanym tekstem przez poloniste, ale takie, ,ktérych w chwili powstania zaden nie taczyt
z utworem poetyckim zwigzek”; do tej grupy naleza réwniez te dzieta, ktére byty inspira-
cja dla poetéw (np. Stariczyk Matejki dla Wyspianskiego w Weselu); 4) dzieta malarskie ,nie-
przeznaczone ani przez tworcow, ani przez nauczyciela do ilustracji tekstow”, funkcjonujace
gtownie jako inspiracja ,juz to do krétszych, juz dtuzszych wypowiedzen o opisie lub opowia-
daniu ustnem czy piSmiennem” (tamze, s. 38).

21 Owa biblijna historia, potrzebna do rozumienia obrazu Rembrandta, to w terminolo-
gii Wallisa tzw. pierwiastek komentujacy (zob. tegoz, Dzieje sztuki..., s. 138-143).
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od wzmocnionego czastka il - stowa lustrare - ‘oczyszczac’, rozjasniac’, od lustrum -
‘oczyszczenie’, ‘oczyszczalna ofiara sktadana w starozytnym Rzymie co pie¢ lat’?2

Z ustalen etymologicznych wynikajg dla naszych rozwazan dwie powazne
konsekwencje. Ilustracja - po pierwsze - jest bezwzglednie zwigzana z konkret-
nym, ilustrowanym tekstem i - po drugie - stanowi co najmniej jego uzupenienie,
a w istocie jego rozjasnienie lub objasnienie. Stad wniosek, ze wszelkie dzieta ma-
larskie, tak chetnie kojarzone w podrecznikach z tekstami literackimi przez podo-
bienstwo tematu czy motywu, z natury nie sg i nie mogg by¢ ilustracjami. To, ze
Rembrandt podejmuje temat biblijny, takze nie oznacza, ze Biblie ilustruje.

Na tym jednak watpliwosci sie nie koncza. Gdyby sie bowiem zastanowic gte-
biej, mozna by dojs¢ do wniosku, ze nawet takie dzieta, jak na przyktad ilustracje do
Konrada Wallenroda autorstwa Michata Andriollego, réwniez... nie s ilustracjami w
$cistym tego stowa znaczeniu. Andriolli w istocie wcale nie ilustrowat powiesci po-
etyckiej Mickiewicza, jesli juz pozostac przy tym przyktadzie, lecz proponowat wta-
sne wyobrazenia poszczeg6lnych scen, zatem przedstawiat, jak ,widzi”, jak rozumie
konkretne fragmenty utworu w kontekscie catosci, czyli, tak naprawde, jak inter-
pretuje ,ilustrowany” tekst. Nawet jesliby uzna¢ dziatanie Andriollego za przektad
intersemiotyczny, to przektad taki, jak i kazdy inny przektad (nawet z jezyka wer-
balnego na inny jezyk werbalny), jest w gruncie rzeczy takze interpretacja tekstu, na
dodatek wytworzong w innym systemie znakow?. Tym bardziej wiec za interpreta-
cje, a nie za ilustracje fragmentu Biblii uzna¢ nalezy przywotane dzieto Rembrandta,
ktére samo domaga sie najpierw interpretacji. Interpretacja , ilustracji” Andriollego
zatem moze rzuci¢ nowe Swiatto na sam ilustrowany, a raczej interpretowany przez
artyste tekst, ale nie bedzie to swiatto ilustracji - wbrew temu, co sugeruje nazwa
- lecz $wiatto, médwigc precyzyjniej, kontekstu interpretacyjnego. Oczywiscie jest
to kontekst, ktdry $cislej ,przylega” do ilustrowanego (interpretowanego) tekstu
niz wspomniane dzieto Rembrandta do fragmentu Biblii czy, tym bardziej, na przy-
ktad Kobiety zbierajqce ktosy Milleta do Chtopéw Reymonta (bardzo czeste szkolne
zestawienie), ale i tak jest to do pewnego stopnia kontekst autonomiczny. Zapewne
najmniej watpliwosci budzitby taki przypadek, gdyby autorem tekstu i ilustracji byt
ten sam tworca (cho¢ i to bywa ztudne, o czym $swiadczg dzieta Brunona Schulza),
przy zatozeniu jednak, Ze intencja (nigdy nieodgadniong do korca) autora byto
wylgcznie plastyczne ,rozjasnienie” wtasnego tekstu. Przywotane dzieto Milleta
natomiast w stosunku do powiesci Reymonta jest juz kontekstem zupetnie autono-
micznym, jest wrecz przeciwienstwem ilustracji - wcale niczego samo w sobie nie
rozjasnia w ,ilustrowanym” tekscie, lecz raczej komplikuje, co, nawiasem moéwigc,
Swietnie daje sie wykorzystywac podczas lekcji. Jezeli tego typu malarskie kontek-
sty nie s3 zamieszczane w podreczniku (proponowane podczas szkolnych zaje¢)
z myS$la o rzetelnej interpretacji w ramach , przedsiewzietej nauki”, woéwczas podle-
gaja degradacji do rangi prostej niby-ilustracji wtasnie - ale wbrew istocie ilustracji
jako takiej oraz wbrew istocie dzieta sztuki jako takiego, czasem réwniez wbrew

22 Zob. W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Wiedza Po-
wszechna, Warszawa 1990.

3 Por. G. Steiner, Rzeczywiste obecnosci, thum. O. Kubinska, stowo/obraz terytoria,
Gdansk 1997; por. S. Wystouch, Literatura a sztuki wizualne, PWN, Warszawa 1994 (rozdz.
VI: Tekst i ilustracja).
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szlachetnym intencjom autoréw podrecznika (nauczycieli). Staja sie tylko zwyktymi
»obrazkami”, przestawiajacymi, jak w przypadku ,ilustracji” Milleta, jakies wiejskie
baby pracujgce w polu.

Nawet jednak co do ,zwyktos$ci” owych ,,obrazkéw” mozna miec¢ spore watpli-
wosci. Dzieto malarskie bowiem nigdy nie jest - to kolejna putapka - wytacznie pro-
stym odbiciem rzeczywisto$ci?*. ,Widzi” ono $wiat, jesli mozna rzecz w ten sposdb
uja¢, wiasnymi ,oczyma”. Kontury przedmiotow, dla przyktadu, nie istnieja przeciez
w naturze, lecz s3 tylko jednym z najbardziej oczywistych malarskich $rodkow jej
(re-)prezentowania. Efekt pracy malarza jest wiec nie tyle odbiciem, co raczej - jak to
okreslit Paul Ricoeur -, ikonicznym zwielokrotnieniem” rzeczywistosci, ktére wyni-
ka - dowodzi filozof - z ,nadawania §wiatu wiecej sensu przez ujmowanie go w siec¢
[...] uproszczonych znakéw” oraz z ,nasycania i kulminacji wewnatrz matej, ogra-
niczonej ramg przestrzeni i na dwuwymiarowej powierzchni ptétna”?®. Malarskie
»ikoniczne zwielokrotnienie” dokonuje sie za pomoca odpowiedniego dobierania
i naktadania farb, co jest rownoznaczne z przetwarzaniem - (re-)konstruowaniem
- (re-)interpretowaniem (re-)prezentowanego Swiata. To w gruncie rzeczy ,pisa-
nie” Swiata na nowo przy uzyciu specyficznego ,alfabetu”. Wiele wysitku potrzeba,
by takie ,zwielokrotnienia” samodzielnie ,odczytywac”, jeszcze wiecej — by robic to
wspdlnie z uczniami. Zamieszczenie w podreczniku nawet najlepszej jakosci repro-
dukcji opatrzonej adnotacja ,czytamy dzieta sztuki” niczego nie zatatwia. Zreszta,
uzywanie formuty ,czytanie” (podobnie jak i ,pisanie” czy ,alfabet”) w odniesieniu
do dzieta sztuki wizualnej to kolejna kwestia domagajaca sie oddzielnych wyjasnien:
c6z wlasciwie majg na mysli ci, ktérzy nakazuja swym uczniom dziatania objete ta-
kim terminem?

Oczywiscie ,czytanie” odnoszone do dziet niewerbalnych w ogoéle kojarzy sie
przede wszystkim z semiotyka. To semiotycy, jak zartowat kiedy$ Janusz Stawinski,
majg ambicje, by ,,wszystko przemieli¢ na tekst”?°. Dziela malarskie takze zostatly
~przemielone” na tzw. teksty kultury, a wiec na wytwory ,zapisane” w swoistym
kodzie. Nawiasem moéwigc, proby ujmowania sztuki wizualnej w kategoriach jezy-
kowych podejmowano juz od dawna, bo od roku 1902, kiedy to Benedetto Croce
opublikowat dzieto zatytutowane Estetica come scienza dell’espressione e linguistica
generale. Nawet semiotykom jednak nie udato sie wyj$¢ poza metafore przy nazy-
waniu interpretacji obrazu malarskiego ,czytaniem”, a samego obrazu - ,tekstem”,
wytworzonym za pomocg jakiego$ ,wizualnego alfabetu”, ktérego - jak sie okazuje
- po prostu nie da sie wypreparowac?’. Mimo to termin pozostaje w powszechnym
uzyciu, oczywiscie nie tylko w odniesieniu do malarstwa, i jest do zaakceptowania

2 Wbrew pozorom, nawet fotografia takim prostym odbiciem nie jest; zob. np. F. Sou-
lages, Estetyka fotografii. Strata i zysk, ttum. B. Mytych Forajter, W. Forajter, Universitas, Kra-
kéw 2007.

% P. Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja, ttum. P. Graff i K. Rosner, PIW, Warszawa 1989,
s. 116.

26 1. Stawinski, Teksty i teksty, [w:] idem, Teksty i teksty, Wydawnictwo PEN, Warszawa
1990, s. 49.

27 Szczegbtowo kwestie te objasnia J. Biatostocki: Historia sztuki wsréd nauk humani-
stycznych, Ossolineum, Wroctaw-Warszawa-Krakdw-Gdansk 1980, s. 81-105 (tam tez ob-
szerna bibliografia przedmiotu); Por. U. Eco, PejzaZz semiotyczny, ttum. A. Weinsberg, PIW,



Malarstwo — zguba i ocalenie [91]

jako metafora wtasnie. Co ciekawe jednak, dydaktyka literatury i jezyka polskiego,
od ponad wieku zainteresowana malarstwem, wcale semiotyki nie potrzebowata.
Juz w 1907 roku o ,czytaniu w rzezbach i malowidtach” méwit Stanistaw Zathey
w Projekcie zupetnej reformy nauki jezyka polskiego, opublikowanym na tamach cza-
sopisma ,Muzeum”?, P6zniej termin dobrze sie w dydaktyce zadomowit - postu-
giwano sie nim nie tylko w pismach teoretykdw i praktykdw nauczania, ale takze
w dokumentach programowych?.

Owo ,czytanie” malarstwa jednak - rozumiane jako omawianie, analizowanie,
interpretowanie - wcale nie jest sprawa oczywista. Zamieszczenie w podreczniku
pod takim hastem polecenia ,sprobuj zinterpretowac obraz”, to przejaw co najmniej
niekonsekwencji, opartej dodatkowo na tautologii: ,czytamy”, wiec ,sprobuj prze-
czyta¢”. Przy takim ujeciu bardzo tatwo wpas¢ w putapke doraznego, pretekstowe-
go ,ogladania” zwyktych ,obrazkéow” lub zwyktych ,ilustracji”, ktére maja przede
wszystkim urozmaica¢ rozwazania na temat literatury. Pod atrakcyjnie brzmigcym
hastem ,czytanie” malarstwa moze sie wiec kry¢ dobrze znane, tradycyjne ,ilustra-
torstwo” - zjawisko, ktére w dobie nieograniczonych mozliwosci poligraficznych
bedzie sie juz chyba tylko nasila¢. Jezeli autorzy podrecznikéw lub konkretni na-
uczyciele chcieliby jednak, zeby ,czytanie” stato sie mimo wszystko czyms$ wiecej
niz tylko niby-ilustrowaniem probleméw - nazwijmy je ,literackich” - musieliby
kwestie wigczania malarstwa w obreb naszej ,przedsiewzietej nauki” do gruntu od
nowa przemyslec.

Dydaktyka literatury i jezyka polskiego zdaje sie wychodzi¢ naprzeciw tym za-
potrzebowaniom. W ostatnich latach w refleksji teoretykow i praktykéw nauczania
duzo uwagi poswieca sie bowiem problematyce tzw. integracji w nauczaniu oraz
tzw. czytania w kontekscie, co w sposdb naturalny otwiera przedmiot ,jezyk polski”
na inne - poza literaturg - dziedziny sztuki. Oba nosne hasta - integracja i kontekst
- propagowane przez wielu reformatoréw o$wiaty i naukowcéw, zdajg sie dobrze
uzasadnia¢ wypetnianie ,ilustracjami” szkolnych podrecznikéw: przeciez nikt dzis
nie bedzie bronit tezy, iz na lekcjach nie sg potrzebne konteksty albo ze nie nalezy
Jintegrowac” np. literatury i sztuk wizualnych. Z tego wzgledu wiec, w rozwazaniach
na temat roli malarstwa jako ,czeSci” naszej ,przedsiewzietej nauki”, musimy obu
wspomnianym ,wynalazkom” przyjrze¢ sie nieco blizej, ale znéw z koniecznosci
odwotujac sie tylko - podobnie jak w przypadku podrecznikéw - do przyktadow
najbardziej wyrazistych.

Zacznijmy zatem od integracji. Na jej temat napisano i powiedziano wiele,
a czasami,o wiele za wiele”, zwtaszcza w zwigzku z niedawna strukturalng reforma
szkolnictwa3’, ktéra upowszechnita miedzy innymi idee tzw. $ciezek miedzyprzed-
miotowych. Wzrost zainteresowania integracjg byt rowniez echem rozwijajacych

Warszawa 1972; S. Morawski, Estetyka a semiotyka, ,Pamietnik Literacki” 1976, nr XLVI],
s. 359-402.
8 S, Zathey, Projekt zupetnej reformy...., s. 70.

29 Szczegdtowa historia pojecia ,czytanie” w polskiej dydaktyce - zob. P. Kotodziej,
Warunki interpretacji dzieta malarskiego w szkole, ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 2 (cz. [;
cz. 1 - ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 3).

30 Pisze o tym Z.A. Ktakéwna, Integracja w nauczaniu, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 2,
s.29-33.
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sie dynamicznie na gruncie nauk humanistycznych badan o charakterze intersemio-
tycznym, interdyscyplinarnym i komparatystycznym3!,

Bolestaw Prus powiedzial kiedys o naturalizmie, ze 6w nowy trend w sztuce
,tak sie rozmachal, ze jedng noga wpadt do chlewa”. W ten do$¢ specyficzny spo-
s6b autor Lalki wyrazit swa dezaprobate dla naturalistycznej przesady. W przesade
godna rownie blyskotliwego komentarza popadato takze wielu gorliwych zwolen-
nikow integracji®?, ktérzy wyznaczyli sobie ambitny cel integrowania wszystkiego
ze wszystkim. Role wspoétczesnego Prusa wzieta na siebie Z.A. Ktakéwna, obnazajac
utomnos$¢ niektérych ,nowatorskich” koncepciji:

Swiatjest cato$cia, gtosza swoje credo holistyczne ujecia. Podejmujemy takze te
formute, dodajac: $wiat, i chyba nie trzeba tego udowadniaé, nie ma jednak na szcze-
Scie konsystencji homogenizowanego serka, dlatego zabiegajac o integra-
cyjny model prezentacji jego problemdéw, nie musimy uzyskiwac efektu, gdy wszystko
kojarzy sie ze wszystkim, gdy drogi przeptywu tresci wyznaczone sg na site lub w ogdle
zatarte. Integracja nie réwna sie homogenizacji®.

,Homogenizacja” $§wiata to nie jedyna wada zbyt swobodnie pojmowanej
idei integracji. Problemem réwniez jest to, wokoét czego i z jakiej perspektywy in-
tegracja ma sie dokonywac. Anna Pilch na przyktad - by potwierdzi¢ oczywistos¢
wspotczesnych holistycznych koncepcji ,ujmowania pedagogiki i dydaktyki” -
wskazuje, iz nowe programy szkolne ,wyraznie deklarujg integracje wokot proble-
moéw szkolnej polonistyki, integracje wokét tresci i w zwigzku z tym - integracje

31 Zob. np. Intersemiotycznos¢. Literatura wobec innych sztuk (i odwrotnie), pod red.
S. Balbusa, A. Hejmeja, J. NiedZwiedzia, Universitas, Krakéw 2004, a tam zwtaszcza dwa tek-
sty: S. Balbus, Interdyscyplinarnos¢ - intersemiotycznos$¢ - komparatystyka (s. 11-15) oraz
S. Wystouch, Literatura i obraz. Tereny strukturalnej wspdlnoty sztuk (s. 17-28), por. S. Wysto-
uch, Literatura a sztuki wizualne (PWN, Warszawa 1994) oraz Literatura i semiotyka (PWN,
Warszawa 2001).

32 Zob. np. A. Deren, M. Grondas, G. Spotowicz, E. Wasiak-Kowalska, Integracja miedzy-
przedmiotowa. Materiaty szkoleniowe dla rad pedagogicznych, CODN, Warszawa 1999. Por.
M. Kowalczyk, Literatura wobec innych sztuk w praktyce szkolnej (¢wiczenia integracyjne),
Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1987. W drugiej ze wskazanych
publikacji proponuje sie nawet swoista integracyjng nowomowe. Oto prébka: ,Wybdr tresci
nauczania i uczenia sie mozna zblizy¢ do postaci finalnej dopiero wtedy, kiedy obiektywne
prawidtowosci funkcjonowania dziet, ich odbioru oraz Zycia literackiego, muzycznego, pla-
stycznego, teatralnego i filmowego, zostana potaczone z subiektywna przynaleznos$cig mto-
dych odbiorcéw do podstawowych typdw respondentéw i pozioméw recepcji w operacyj-
nych jednostkach procesu dydaktycznego. Jednostki takie tworza wiadomosci, umiejetnosci
oraz postawy uczniéw i nauczycieli. Ze wzgledu na integracyjne ujecie wychowania przez
sztuke w szkole naleza do nich wiadomo$ci, umiejetnosci i postawy dotyczace genetycznych
i typologicznych zwigzkéw pomiedzy rozmaitymi dziedzinami sztuki a takze krytyka oce-
niajagca owe zwigzki. Nie sposéb pomina¢ rownoczesnie sktadu jednostek operacyjnych,
w ktérym znajduja zastosowanie tak wiedza, praktyczne dziatania i motywacyjne nastawie-
nia odbiorcéw (czytelnika, widza, stuchacza itp.), badacza i wykonawcy zafiksowanych po-
tencjalnie w samej sztuce, jak i r6l zycia kulturalnego, w obrebie produkcji, upowszechniania,
wymiany itp. dziel, np. organizatora imprez, propagatora zespotu, handlowca dzietami sztuki,
redaktora wydawnictwa” (tamze, s. 33).

3 Z7.A. Ktakdéwna, Integracja w nauczaniu..., s. 31.
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wokoét umiejetnosci”®*. W innym miejscu jeszcze przywotana autorka dopowiada:
»hauczyciele polonisci stoja dzisiaj przed zadaniem opracowania badawczych na-
rzedzi do sprawnego poruszania sie wokot probleméw integrowania tresci huma-
nistycznych”*, I dalej:

Edukacyjne cele, aby poprzez integracje sztuk ukaza¢ zwiazki literatury z malarstwem,
z tradycja, z epoka historycznoliteracka, sg jak najbardziej stuszne. Dzieki wiedzy z
zakresu historii sztuki (cho¢by nawet niewielkiej i powierzchownej), uczniowie maja
szanse zobaczenia epoki literackiej, lepszego zrozumienia $wiatopogladu epoki w dzie-
tach malarzy i pisarzy, ktérzy ten Swiatopoglad wyrazaja poprzez swoje dzieta. Wiedza
o sztuce jest wiec cennym i niezbednym ,dopowiedzeniem” literatury?¢.

Spoéjrzmy zatem: integracja wokoét ,probleméw szkolnej polonistyki” (niezbyt
jasna formuta), wokot ,tresci”, wokét ,,umiejetnosci”, wokot ,tresci humanistycz-
nych”, ,ukazywanie” poprzez integracje - ,jak najbardziej stuszne” - zwigzkow
literatury z epoka historycznoliteracka, powierzchowne, ale niezbedne ,, dopowie-
dzenia” literatury... Okazuje sie wiec, ze w imie realizacji watpliwych celéw edu-
kacyjnych (,zobaczenie epoki literackiej”; ,ukazanie zwigzkdéw literatury z malar-
stwem”...) malarstwo uznano za ,niezbedne dopowiedzenie literatury” w ramach
naszej ,przedsiewzietej nauki”. Ma sie to odbywac¢ poprzez wprowadzanie kilku
ogolnikow, by nie powiedzie¢ banatéw, na temat sztuki danej epoki - c6z bowiem
mozna powiedzie¢ ,niewielkiego” i ,powierzchownego” na przyktad o sztuce $re-
dniowiecza, tzn. na temat okoto tysigca lat kultury dominujacej na terenie catej cy-
wilizowanej Europy?!

W pogoni za ztudg ,integracji”, jak wida¢, niektérzy gotowi sa na duze kompro-
misy. Jak dawniej niestety, tyle Ze pod nowymi sztandarami badan intersemiotycz-
nych, komparatystycznych i interdyscyplinarnych, nie tylko zacheca sie nauczycieli
do instrumentalnego traktowania malarstwa, ale takze ,zapomina sie”, kiedy - jesli
w ogoble! - mozemy méwic o integracji w ksztalceniu. ,Zapomina sie”, Ze to nie ma-
teriat - ,stuszny”, ,ukazywany”, ,ogladany” - ma by¢ celem samym w sobie (nawet
najpiekniejsze wiersze, nawet najpiekniejsze dzieta malarskie), ze to nie ,,ukazywa-
nie” zwigzkéw ma by¢ celem w samym sobie, Ze to nie integracja réznych ,tresci”
ma by¢ celem samym w sobie. ,Zapomina sie”, ze w szkole oprécz mniej lub bardziej
zintegrowanego ,materiatu” jest jeszcze... uczen®, a sens integracji polega na czyms

3% A. Pilch, Problemy integracji literatury i malarstwa w szkole. Nauka czytania obrazu,
[w:] Przygotowanie ucznia do odbioru réznych tekstow kultury, pod red. A. Janus-Sitarz, Uni-
versitas, Krakow 2004, s. 198.

35 A. Pilch, Doskonalenie warsztatu interpretatora tekstu (Intersemiotyczne lekcje czyta-
nia i interpretacji), [w:] Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty, pod red. A. Janus-Sitarz,
Universitas, Krakéw 2005, s. 237-238.

36 A. Pilch, Problemy integracji literatury..., s. 208.

37 Najpierw cztowiek”! - chciatoby sie powiedzie¢ za Maria Jedrychowska, autorka
ksigzki o takim tytule (Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem
ksztatcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Wydawnictwo Edukacyjne,
Krakow 1996). ,Nasz uczen - pisze Jedrychowska - jest cztowiekiem. To proste stwierdzenie
powinno by¢ fundamentem §wiadomych dziatan polonistycznych oraz stac sie realnym argu-
mentem na rzecz autentycznego upodmiotowienia edukacji” (tamze, s. 58).
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innym chyba. Jak trafnie zauwaza Ktakéwna - ,scalanie obrazu ma [...] znaczenie na-
prawde tylko wowczas, gdy dokonuje sie z perspektywy poznajacego podmiotu”.
Tylko tyle i az tyle.

Rozwdj tendencji ,integracyjnych” - mimo wszystkich nieporozumien natu-
ry teleologicznej i terminologicznej — miat dla dzieta malarskiego jako ,pomocy”
w ,przedsiewzietej” przez polonistow ,,nauce” oczywiscie kapitalne znaczenie. Stato
sie niejako naturalne, Ze o malarstwie (i o wytworach innych sztuk) w kontekscie
literatury trzeba w szkole rozmawia¢. Coraz czeSciej pojawialy sie publikacje me-
todyczne, w ktorych rozwazano rozmaite ,powinowactwa” literatury oraz proble-
my wzajemnego o$wietlania sie dziet, ,zapisanych” w réznych jezykach sztuki®’,
publikacje, w ktorych czasem starano sie takze doradza¢, jak malarstwo ,czytac”*.
Jeden z najbardziej znanych teoretykéw integracji w nauczaniu jezyka polskiego,
Henryk Kurczab, w ksigzce opublikowanej w 2001 roku pod znamiennym tytutem
Pogranicza i konteksty literatury pieknej, wyodrebnit nawet cztery typy dziatan ,sca-
lajacych” i integrujacych, wskazujac przy tym, jak rozumie ich role w ramach nasze-
go przedmiotu:

3 Z.A. Ktakéwna, Integracja w nauczaniu..., s. 33. To z kolei kaze postawi¢ zasadnicze
pytania o podmiotowos$¢ ucznia i podmiotowos$¢ nauczyciela w ogdle, a takze o sposob ,,pro-
jektowania procesu kulturowej kompetencji”. Zob. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢. Pro-
jektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly
podstawowej, w gimnazjum i liceum, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2003. Por. M. Jedry-
chowska, Najpierw cztowiek...

39 Podstawa tego stylu my$lenia o sztuce i - w konsekwencji - o integracji byta przede
wszystkim semiotyka. W ujeciu semiotycznym bowiem wszystkie dziedziny dziatalnosci
cztowieka - objasnia Mieczystaw Wallis - ktére mozna by okre$li¢ mianem sztuki, a wiec
literatura, malarstwo, muzyka, architektura, rzezba, taniec, teatr, film, fotografia, wzornictwo
przemystowe etc., ,w wieloraki sposéb sie ze soba wigza; oddziatuja na siebie wzajemnie;
tworza pewna wielka cato$é, pewien «$wiat» - $wiat sztuk”. Ow $wiat natomiast powiazany
jest na trzy sposoby ze Swiatem znakéw: ,1. niektdére dzieta sztuki sa znakami lub uktada-
mi znakéw, 2. dzieta sztuki moga by¢ zapisywane za pomoca znakdéw, 3. dzieta sztuki moga
by¢ odtwarzane za pomoca znakéw” (M. Wallis, Swiat sztuk i Swiat znakéw, [w:] idem, Sztuki
i znaki..,s. 71, 74).

40 Zob. np. teksty A. Pilch: Doskonalenie warsztatu interpretatora...; Problemy integra-
¢ji literatury i malarstwa...; Polscy poeci wspétczesni przed obrazami mistrzéw. Trzy warianty
i dwa przyktady, [w:] Szkolne spotkania z literaturg, pod red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Kra-
kéw 2007, s.83-100 lub D. Hejda, Teksty kultury w edukacji polonistycznej, , Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2002, z. 2, s. 31-39; D. Karkut, O trudnej sztuce recepcji dziet
literackich i malarskich, ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2002, z. 2, s. 40-52.
Czesto jednak spod nowego jezyka przeswituje tradycyjny sposéb myslenia o naszej ,nauce”;
np. z tekstu D. Hejdy: ,Niewatpliwie problem ksztatcenia kulturowego na wszystkich pozio-
mach edukacyjnych ma charakter ztozony, wieloaspektowy. Na plan pierwszy wysu-
wa sieproblematykadoborutrescii metody nauczania.Trzebatakze
stawia¢ pytania o c el e, jakie chcemy osiagaé, wprowadzajac poszczegodlne zjawiska na lek-
cje jezyka ojczystego” [podkr. - P.K.] (s. 31); , Teksty kultury powinny pojawiac sie zar6wno
przy okazji wprowadzania do epoki, ale rowniez podczas pracy z lektura czy syntezy catosci”
(s. 39). Wszystko po staremu, wbrew logice: najpierw tresci i metody, a potem cele; malar-
stwo jako ,ilustracja” kursu historii literatury.
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Analiza i interpretacja utworu - pisat - sprzyja nawiagzywaniu do innych dziedzin twor-
czosci. Polonisci na ogét znaja réznorodne mozliwosci uatrakcyjniania (sic!) dziatan
analityczno-interpretacyjnych przez wykorzystanie reprodukcji malarskich, ilustra-
¢ji muzycznych zwigzanych z okreslonym tematem. Kierunki scalania w tym zakresie
moga by¢ réznorodne i warto je uporzadkowac w czterech typach dziatan integrujacych,
do ktérych naleza: integracja problemowa, semantyczna, integracja o charakterze te-
matycznych, historycznych i formalnych nawigzan i film o sztuce jako samoistna forma
integracji réznych dziedzin sztuki*.

Nie wchodzac blizej w kwestie zasadno$ci takiego podziatu*?, przyjrzyjmy sie
doktadniej dwém - ,malarskim” - przyktadom integracji o charakterze problemo-
wym, ktéra - jak uwaza twoérca koncepcji - jest najczesSciej stosowana w szkolnej
praktyce i ktorej celem jest ,dynamiczne oddziatlywanie réznymi $rodkami na sfere
emocji odbiorcy”*.

Ktopoty (réwniez na poziomie jezyka) pojawiajg sie juz w fazie formutowania
probleméw - w tym przypadku dos¢ odlegtych, jak sie wydaje, od szkolnych realiéw.
Przyktad pierwszy: ,Paleta tecza ubarwiona”. Przyktad drugi, w nieco mniej lirycz-
nym stylu: ,W poetyckiej wedréwce przez $wiat malarstwa Tadeusza Makowskiego
- na podstawie wiersza Jerzego Harasymowicza”.

W zwiagzku z pierwszym pomystem autor stwierdza bez wahania:

W czasie rozwigzywania problemu: ,Paleta tecza ubarwiona” -przedstawiamy
malarstwo kolorystyczne Wojciecha Weissa ilustrowane zestawami przezroczy z obra-
zami lub reprodukcjami dziet, tekstami utworéw Leopolda Staffa (Szczescie wiosenne
i Wysokie drzewa) i rekopiséw Weissa oraz muzyka Igora Strawiniskiego Swieto wiosny.
Gtownym celem dziatania dydaktycznego bedziezapoznanie sie z twoér-
czo$cig malarskawybitnegomalarza i zatozZeniamiestetycznymi
kierunkéw postimpresjonistcznych, atakze ukazanie bogactwa
barwi mistrzowskiejtechniki twdrczej artystyoraz duzej war-
tosci ekspresywnejstowa poetyckiegoiilustracjimuzycznej.
Omawianiu musi towarzyszy¢ dobra znajomo$¢ takich poje¢ jak: kolo-
ryzm, postimpresjonizm, kapisci[podkr. P.K]*.

W drugim przypadku za$ ,integracja problemowa” ma wyglada¢ nieco inaczej:

Recytacji poszczegélnych strof wiersza J. Harasymowicza Sztuka Makowskiego towarzy-
szy delikatny dzwiek fujarki lub katarynki oraz kolejno prezentowane reprodukcje: Ka-
pela dziecieca, Dzieci w spiczastych czapkach, Teatr dzieciecy i Dzieci na drodze. Ostatnie
dwa wersy, majgce metaforyczny charakter i symboliczne znaczenie, wypowiedziane
bedg bez ilustracji*®.

“1 H. Kurczab, Pogranicza sztuk i konteksty literatury pieknej, Wydawnictwo WSP w Rze-
szowie, Rzeszow 2001, s. 45-46.

2 Np. integracja ,semantyczna” - w rozumieniu Kurczaba - ,ukierunkowana” jest na
,walory semantyczne prezentowanych dziet” (ibidem, s. 61). Trudno sobie wyobrazi¢, by
inne typy integracji nie byty ,ukierunkowane” na takie ,walory”.

4 Ibidem, s. 46.
4 Tbidem, s. 57.
4 Ibidem, s. 59.
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Po takiej ,ekspozycji” - zaleca autor - uczniowie powinni, zastanowic sie, co sta-
nowi istote niepowtarzalnego uroku $wiata malarskiego Tadeusza Makowskiego”.
Innymi stowy, powinni wykonac¢ to samo, co ich stynni koledzy z Ferdydurke, za-
gadnieci przez nauczyciela wprost: ,Dlaczego ptaczemy z poeta czytajgc ten cudny,
harfowy poemat W Szwajcarii?”. Autora omawianej publikacji ani na chwile bowiem
nie opuszcza przeswiadczenie, iz wszystkie proponowane dzieta beda Zrédtem gte-
bokich przezy¢ estetycznych oraz gtebokiego zachwytu uczniéw. Przy ,rozwigzywa-
niu” pierwszego problemu (,Paleta teczg ubarwiona”) stanie sie tak gtéwnie dzieki
muzyce: ,Chociaz pelni role pomocnicza, wprowadza «wiosenny» nastroj i sprawia,
ze wszystkie rodzaje sztuki emanujg delikatnoscig a zarazem mistrzowskim opa-
nowaniem warsztatu tworczego. Stwarzaja one ogromne bogactwo wrazen, odczuc
i skojarzen emocjonalnych”*. W drugim przypadku natomiast Zréodtem gtebokich
przezy¢ estetycznych i gtebokiego zachwytu bedzie juz gtéwnie malarstwo:

Niepowtarzalny, groteskowy $wiat maskarad i przebieranek dzieciecych, sprowadzony
do geometrycznych form, peten jest autentyzmu i budzi podziw réznorodnoscia charak-
terystyki matych ,muzykow”, ,aktoréw”, zachwyca wnikliwo$cig obserwacji dzieciece-
go $wiata, do ktérego teskni podmiot liryczny z tekstu Harasymowicza*’.

Zapytajmy jednak, po raz kolejny nawigzujac do klasyka: a co, jesli ,nie zachwy-
ca”,jeslinie budzi podziwu, jesli nie wywotuje ,ogromnego bogactwa wrazen, odczué
i skojarzen emocjonalnych”*®? Zapytajmy rowniez, czy za wtasciwe ,cele dydaktycz-
ne” naszego przedmiotu mozna uznac: ,zapoznanie sie z twérczoscia malarskg wy-
bitnego malarza i zatozeniami estetycznymi kierunkéw postimpresjonistycznych”
(dlaczego akurat tych!?; co to znaczy ,zapoznanie”?) albo: ,,ukazanie bogactwa barw
i mistrzowskiej techniki tworczej artysty” lub: ,kolorystyka malarstwa Wojciecha
Weissa, twérczos¢ L. Staffa i jej odpowiedniki w kompozycji muzycznej Swieto wio-
sny Igora Strawinskiego”*’. Watpliwe, czy takie cele w ogéle mogtyby by¢ zrealizo-
wane w ramach jakiegokolwiek szkolnego przedmiotu. Autor omawianej publikacji
watpliwosci jednak nie ma i z catg stanowczos$cia stwierdza w podsumowaniu (ktére
uzna¢ wypada za osobliwg, nie tylko pod wzgledem stylistycznym, autorecenzje):

Przedstawione w szkicu propozycje w zakresie czterech typow integracji literatury
z innymi dziedzinami sztuki wzbogacaja polska koncepcje wychowania estetycznego,
a co najwazniejsze - dopetniajg teorie i praktyke nauczania i uczenia sie integrujgcego
jezyka polskiego®.

4 Ibidem, s. 58.
47 Ibidem, s. 60.

8 Wydawa¢ by sie moglo, Ze po stynnej lekcji profesora Bladaczki, po tym wszystkim
takze, co wydarzyto sie w dydaktyce naszego przedmiotu i w polskiej szkole w ciggu ostatnich
kilkudziesieciu lat, co wydarzyto sie w $wiecie w ogoéle, stawiania takich kwestii naprawde
nie da sie juz uniknac¢.

4 Ibidem, s. 46.

50 Ibidem, s. 80.
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Skoro teorie i praktyke integracji uznano juz za ,dopetniong”, zatrzymajmy sie
zatem jeszcze przez chwile przy drugiej waznej kwestii, $cisle zresztg z problemem
integracji zwigzanej.

,Kontekst” - bo tego rzecz dotyczy - réwniez nie jest pojeciem nowym. To
wprowadzanie rozmaitych ,kontekstow” wtasnie stato sie sposobem na uprawia-
nie integracji literatury z innymi dziedzinami sztuki - zwtaszcza z malarstwem, ale
takze z muzyka, architekturg czy filmem. O kontekstach, w tym o kontekstach ma-
larskich, zaczeto mowic¢ na szerszg skale w zwigzku z programem nauczania z roku
1984, co nie oznacza przeciez, Ze termin nie pojawiat sie w odniesieniu do jezyka
polskiego wczesniej*t. 0d momentu wprowadzenia przez Bozene Chrzastowska do
podrecznika dla klasy pierwszej liceum dziatu , Konteksty interpretacyjne” zas trud-
no w ogole uwierzy¢, ze mozna byto kiedy$ budowac ksigzki bez takich materia-
16w52. Powszechnie zaczeto ,czyta¢ w kontekscie”, , kontekstami” zapetnity sie row-
niez prace naukowe i publikowane coraz czesciej rozmaite pomoce dydaktyczne dla
nauczycieli, zawsze otwartych na dobre rady®.

Upowszechnienie w szkolnej praktyce terminu ,kontekst” niekoniecznie jed-
nak oznaczato gteboka zmiane jako$ciowa w podejsciu do malarstwa. Wystarczy
spojrze¢ na przyktad na dydaktyczne ,okruchy”, jak to okresla autor, zawarte
w ksigzce Konteksty dzieta literackiego®*. Jest tam rozdziat pod zdumiewajgcym ty-
tutem: Dzieto sztuki jako fragment lekcji, a w nim kilka pomystéw na ,wprowadza-
nie” kontekstow w postaci dziet sztuki wtasnie®®. Pomysty te jednak tylko powierz-

51 Program liceum ogdlnoksztatcqcego oraz liceum zawodowego i technikum, [w:] Pro-
gramy szkot ponadpodstawowych. Zbiér dokumentéw pod redakcja S. Fryciego, Czes¢ I, WSiP,
Warszawa 1987. Po raz pierwszy w dokumentach programowych postuzono sie terminem
,kontekst” (tzw. konteksty interpretacyjne). O sztuce jako ,kontek$cie” w nauczaniu naszego
przedmiotu juz w 1968 roku jednak pisata - jako pierwsza chyba - Irena Wojnar: , Estetyczna
orientacja dziatalno$ci wychowawczej moze by¢ linig wiodaca w planowaniu konkretnych
zaje¢ szkolnych, przedmiotowych i kierunkowych, wymaga jednak przetamania sztywnych
barier, wymaga umiejetnosci widzenia probleméw tak zwanego pogranicza, to znaczy nie-
mieszczacych sie wytacznie w ramach jednego $cisle wyznaczonego przedmiotu, czy tez -
problemoéw nalezacych do zakresu czy kompetencji intelektualnych kilku przedmiotéw réw-
noczes$nie. Sztuka zdaje sie szczegélnie komplikowac sztywny tok myslenia i dziatania, Scisle
ijednoznacznie przedmiotowego, kaprysnie przekracza ramy i bariery-w r6znych kon-
tekstach moze znalez¢ sie wnauczaniu jezyka ojczystego [podkr.
- P.K.] czy jezykdw obcych, w nauczaniu historii, geografii itp.”. I. Wojnar, Nauczyciel i wycho-
wanie estetyczne, PZWS, Warszawa 1968, s. 93-94.

52 M. Adamczyk, B. Chrzastowska, ].T. Pokrzywniak, Starozytnos¢ - oswiecenie. Podrecz-
nik dla klasy pierwszej szkoly Sredniej, WSiP, Warszawa 1987.

%3 Na temat réznych sposob6éw rozumienia i funkcjonowania kontekstéw kulturowych
zob. W. Bobinski, Konteksty kulturowe w dydaktyce literatury, [w:] Polonista w szkole. Pod-
stawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, pod red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Krakéw 2004,
s. 217-237. Por. S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego. Inspiracje metodyczne dla na-
uczycieli szkol srednich, WSiP, Warszawa 1991.

54 S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego... Autor proponuje w swej publikacji zbior
metodycznych impresji na temat réznych przyktadow ,lekcji polonistycznych z kontekstu”
i roznych sposobdéw ,realizowania” kontekstow (formuty, niestety, oryginalne).

55 Ibidem, s. 63-70.
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chownie 1acza sie z ideg tzw. czytania kontekstowego®® i stanowia raczej zbiorek
impresyjnych zestawien w tradycyjnym stylu: ,Jedng z lekcji poswieconych Trenom
mozna by wzbogaci¢ pokazujgc wizerunki renesansowych rzezb nagrobnych...”
albo: ,Wprowadzajac barok, mozna pokazac klasie dwie rzezby przedstawiajace
Dawida...”’.

Z dotychczasowych rozwazan wynika niestety, iz z malarstwem, rozumianym
jako czes¢ naszej ,przedsiewzietej nauki”, wigza sie - wbrew powszechnym wyobra-
zeniom - same ktopoty. Ujmujac rzecz najogoélniej, mozna by powiedzie¢, iz na am-
bitnego poloniste czyha nie tylko ,bajecznie kolorowy” podrecznik: utuda ,tatwego”
uatrakcyjniania zaje¢ za pomoca malarstwa ma réwniez - jak sie okazuje - gtebsze,
by tak rzec, naukowe przyczyny. Tylko pozornie dzieta malarskie sprawdzaja sie

w roli ilustracji, gdyz nigdy wytacznie ilustracjami nie sa, tylko pozornie nadaja
sie one na materiat do ,integracji” (w praktyce - powierzchownych, czesto dziwacz-
nych), tylko pozornie rowniez respektuje sie ich ,podmiotowo$¢” w ramach ,lek-
cji polonistycznych z kontekstu”, zwtaszcza wtedy, gdy malarstwa ,uzywa sie”, na
przyktad, na okolicznos$¢ ,,wprowadzania baroku”.

Mozna by sformutowac przewrotng teze, iz za taki stan rzeczy odpowiadajg
przede wszystkim... same dzieta malarskie. Sp6jrzmy bowiem: sg one powszechnie
dostepne za sprawa Internetu - w 0,17 sekundy na przyktad uzyskujemy wglad na
kilkadziesiat tysiecy stron z reprodukcjami Rembrandta; z tatwoscig rowniez moz-
na je dzi§ bez ograniczen powiela¢ - w dowolnej technice, w dowolnym formacie,
w dowolnej ilosci... A ze malarstwo z reguty bywa przy tym bardzo atrakcyjne wi-
zualnie, kolorowe, stowem - piekne, wiec dobrze sie rowniez nadaje do inkrusto-
wania rozmaitych publikacji: jako tto, jako znak wodny, jako graficzny przerywnik
tekstu werbalnego, ksigzkowa ozdoba czy ,ilustracja” epoki literackiej. To znamien-
ne, ze gdyby komus przyszto do gtlowy poprawienie w podreczniku Inwokacji do
Pana Tadeusza, na przyktad pod wzgledem stylistycznym, przeciwko barbarzyncom
wytoczono by najpotezniejsze dziata, a sprawa zakonczytaby sie zapewne przed
Trybunatem Stanu. Gdy za$ postaciom z dziet Salvadora Dali przyprawia sie kompu-
terowe ubranka, potrafig to zaakceptowac - cho¢ z pewnymi zastrzezeniami - na-
wet znani dydaktycy®®, nie méwigc juz o tak zwanych zwyktych nauczycielach.

Zalet, to znaczy wad i stabosci, majg dzieta malarskie jednak jeszcze wiecej. Juz
po6t wieku temu Zenon Uryga stusznie zauwazal, ze w przeciwienstwie do utworu
literackiego malarstwo ma taka oto ceche, ze ,przemawia catoscia i masa szczeg6-
16w réwnoczesnie”, a zatem nie wymaga od uczniéw ,zapamietywania kolejnych

¢ Doglebnie przemyslana, w peini konsekwentna koncepcja , czytania kontekstowego”
stata sie jedng z fundamentalnych zasad programu tzw. wychowania do lektury, zrealizowa-
nego(!) w ukazujacych sie od 1994 roku podrecznikach z serii To lubie! - dla szkét podsta-
wowych, gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych (cato$¢ pod red. Z.A. Ktakdwny; zob. tejze,
Przymus i wolnosé...,). Co znamienne, rozmaici dydaktycy, znawcy ,kontekstéw” i ,integracji”,
uparcie nie chca tego jednak zauwaza¢, co mogtoby sie sta¢ przedmiotem osobnej refleksji
z pogranicza socjologii i psychologii, a moze i nawet niektérych nauk medycznych.

57 Ibidem, s. 63, 64.

58 S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecznikach gim-
nazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum, pod red.
H. Kosetki i Z. Urygi, WN AP, Krakow 2002, s. 127.
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ogniw akcji, nie pozwala nic zapomnie¢”*. To nie wszytko jednak: symultaniczno$¢
przekazu malarskiego, ,zwiezto$¢” ikonicznego znaku i jego wizualna atrakcyjnos¢
czesto sprawiajg bowiem, ze dzieta sztuki o wiele szybciej, czasem réwniez o wiele
skuteczniej od literatury pobudzajg odbiorce (ucznia) do refleksji. Niekiedy malarz
zwraca na przyktad uwage na jaki$ z pozoru nieistotny detal i w taki sposob go ar-
tystycznie przedstawia, ze dla odbiorcy 6w detal wiasnie staje sie najwazniejszy.
llez to juz stow wypowiedziano na przyktad o stynnym uktadzie ust Mony Lisy®’.
Czasem jakies$ ,przypadkowe” ujecie plastyczne kieruje mysli odbiorcy w strone ta-
kich aspektow ludzkiej egzystencji, ktére dotad nie wydawaly sie istotne. Stowem,
dzieta malarskie kusza swa atrakcyjnoscig, ale niestety jednak - na zgube poloni-
stow (zwtaszcza ambitnych, bo to ci z reguly starajg sie ,widzie¢” literature w szer-
szym kontekscie), a takze na zgube samych siebie. Malarstwo bowiem o wiele bar-
dziej jeszcze niz literatura ,prowokuje” w szkole do naduzy¢ i o wiele bardziej niz
literatura jest wobec takich naduzy¢ bezbronne.

Prowadzac rozwazania nad sytuacja dzieta sztuki malarskiej jako ,tatwego”
dodatku do literatury, nietrudno, jak wida¢, popas¢ w gteboka melancholie. Czy za-
tem dla dziet malarskich w ramach naszej ,przedsiewzietej nauki” nie ma ocalenia?
Czy zawsze muszg by¢ one narazone na degradacje, na instrumentalne nad-uzycia?
Czy nie ma ocalenia dla prébujacych ,czyta¢” malarstwo podczas swych lekcji polo-
nistow? Czy uczen madgitby mie¢ szanse zaistnienia wobec dzieta sztuki malarskiej
(za kazdym razem) w roli odbiorcy takiego wtasnie dzieta, a nie w roli odbiorcy
,obrazkéw” lub ,ilustracji”? Czy uczen, ,czytajac” dzieto malarskie, mogltby to robic¢
z innych powoddéw niz tylko takie, ze dany autor ,wielkim malarzem by!” albo ze
tworzyt w tej czy innej epoce, albo Ze jaki$ poeta zainspirowat sie malarstwem?

Juz z samej formy pytan (zamkniete, z tezg), ktérych datoby sie oczywiscie po-
stawi¢ wiecej, wynika, ze by¢ moze nie wszystko stracone. Trudno jednak o przesad-
ny optymizm, gdy ma sie przeciwko sobie caty Swiat: podatne na wszelkie nad-uzycia
malarstwo, chwytliwo$¢ ,ilustracyjnego” marketingu podrecznikowych wydawcéw,
nieograniczone mozliwo$ci wspotczesnej poligrafii, stuletnia tradycje traktowania
malarstwa jako pretekstu np. do ¢wiczen jezykowych lub jako ,dopeinienia” obrazu
epoki, ,odwieczne” przyzwyczajenia polonistdw, naukowa gebe ,integracji” i , kon-
tekstu”, systemowe braki w ksztatceniu nauczycieli.. Mimo to jednak spréobujmy
sformutowac kilka ostroznych uwag konstruktywnych. Przede wszystkim trzeba by
- jak sie wydaje - rozwazy¢ najpierw, po co w ogéle mielibySmy w ramach jezyka
polskiego malarstwo ,czyta¢”, a potem - ewentualnie - jak to robi¢, by owe dzieta
zachowaty swa ,podmiotowos¢”, to znaczy, jak sprawi¢, by owe dzieta ,czyta¢” na-
prawde, a nie tylko ogladac.

Pytanie o cel ,czytania” dziet malarstwa to w istocie pytanie o cel czytania
w szkole wszelkich tekstow kultury, w tym réwniez dziet literackich. Status malar-
stwa bowiem musi by¢ rowny statusowi literatury. Wszelkie uktady podrzednos$ci-
nadrzednos$ci w tym wzgledzie juz na wstepie prowokuja do nad-uzy¢, zwtaszcza

%9 Z.Uryga, Obraz jako pomoc w nauczaniu jezyka polskiego, ,Rocznik Naukowo-Dydak-
tyczny WSP w Krakowie”, z. 12, Krakow 1962.

% D. Sassoon, Mona Liza. Historia najstynniejszego obrazu swiata, ttum. J. Marganski,
Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2003. Pierwszy rozdziat ksigzki ma ciekawy tytut: Mona,
usmiech i Liza. Jeszcze ciekawsza jednak ksigzka ma dedykacje: ,Ani i jej uSmiechowi”.
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przy konstruowaniu podrecznika. Pytanie wiec brzmi: po co w ogoéle w szkole zaj-
mowac sie sztukg w ramach lekgcji , polskiego”?

,Cztowiek nie moze dokonac nic wiecej w dziedzinie jezyka, religii, sztuki,
nauki - pisat Ernst Cassirer - jak zbudowa¢ swdj wtasny, symboliczny swiat, kté-
ry pozwala mu rozumiec¢ i interpretowac, formutowac i organizowag, syntetyzowac
i uniwersalizowac jego ludzkie do$wiadczenie”®*. W gruncie rzeczy - jak sadze -
w edukacji powinno chodzi¢ doktadnie o to wtasnie: by poméc uczniowi zbudowac
jego ,wtasny, symboliczny $wiat”, pom6c mu ,rozumiec i interpretowac, formuto-
wac i organizowa¢, syntetyzowac i uniwersalizowac jego ludzkie doswiadczenie”.
Pomdc - to znaczy, przede wszystkim, nie wykonywa¢ za niego. Poméc uczniowi
,zbudowa¢” jego ,wtlasny, symboliczny $§wiat”, to znaczy nie ,przekazywac¢” mu
Swiata gotowego - na przyktad w formie gotowej wiedzy o epokach literackich,
o poszczegblnych utworach, o dzietach malarskich, konwencjach czy o tworcach -
bo to nie bedzie jego swiat. Uczen moze przeciez samodzielniebudowac
wtlasny $wiat. Obowigzkiem szkoty jest zatem przede wszystkim stwarzanie
uczniowi optymalnych sytuacji budowania wtasnego $wiata, to znaczy optymalnych
sytuacji uczenia s i e. Czlowiek wszak nie umie, co jasno wyktada neurobiologia®,
dopdki sie nie nauczy. W ramach lekcji ,jezyka polskiego” powinny to by¢ sytuacje
uczenia sie szczegdlnego rodzaju, czyli takie, w ktorych uczen miatby szanse wyste-
powania w roli dla siebie jak najbardziej naturalnej, tzn. samego siebie, cztowieka
podejmujgcego refleksje na temat wtasnego ludzkiego doswiadczenia oraz ludz-
kiego doswiadczenia w ogole, refleksje organizowang rzeczywiscie w ujeciu pod-
miotowym, wiec ,zaleznym od podmiotu poznajacego, uwarunkowanym cechami
tego podmiotu”®. Tak rozumiang podmiotowo$¢ i tak rozumiane cele ksztatcenia -
a w konsekwencji rowniez tak rozumiang specyfike sytuacji uczenia sie w ramach
Jjezyka polskiego” - wspotokresla materia, w ktoérej pracuje polonista. Sztuka.
»Czytanie” sztuki bowiem, co najlepiej chyba objasnia Maria Gotaszewska, moze by¢
naprawde czyms istotnym:

Sztuka pozwala zajrze¢ gtebiej w zycie drugiego cztowieka niz jest to mozliwe w potocz-
nych kontaktach; pozwala tez uczestniczy¢ w doswiadczeniach, ktérych nie posiadto sie
samemu. To wtasnie sktania do wysuwania pytan filozoficznych i préb udzielenia na nie
odpowiedzi: o sens zZycia, o miejsce cztowieka w Swiecie, o istote wlasnej osobowosci
(autoidentyfikacja), o granice wtasnej wolnosci, o zakres mozliwych przemian samego
siebie w spotecznosci, 0 mozliwo$¢, zakres, gtebie wzajemnych kontaktow miedzyludz-
kich, o naczelne wartosci zycia ludzkiego itp.**.

1 E. Cassirer, Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury, ttum. A. Staniewska, Czytelnik,
Warszawa 1998, s. 349. Nawiasem mdwigc, my$l Cassirera mogtaby stanowic¢ credo doku-
mentu okreslanego jako podstawa programowa dla przedmiotu ,jezyk polski”.

2 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, ttum. M. Guzowska-Dgbrowska, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2008.

83 Stownik jezyka polskiego, T. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999, hasto:
,podmiotowy”.

%4 M. Gotaszewska, Cztowiek w zwierciadle sztuki. Studium z pogranicza estetyki i antro-
pologii filozoficznej, PWN, Warszawa 1977, s. 9.
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Jedna z najwazniejszych wartosci sztuki - nie tylko z naszego punktu widzenia
zresztg - jest to, ze dostarcza ona wiedzy o ludzkim do$wiadczeniu w inny sposéb
niedostepnej, penetruje takie obszary ludzkiej egzystencji, ktore z trudem - o ile
w ogdle - poddaja sie procesom myslenia dyskursywnego. Jest to wiedza szcze-
gblnie cenna, ale - jak pisze Gotaszewska - ,wiedza bez argumentéw”. Dostarcza
logicznych twierdzen o walorze prawdziwosci, ale bez naukowych dowoddéw®s.
I nie chodzi tu oczywiscie o specjalistyczng wiedze wytwarzang przez uniwersy-
tety - na temat epok, stylow, konwencji. ,Przerabianie” Lamentu swietokrzyskiego
w pierwszej klasie, poniewaz utwér powstat w $redniowieczu, ,ogladanie” Sqdu
Ostatecznego Memlinga w pierwszej klasie, poniewaz ottarz namalowano w XV wie-
ku - to wszystko w szkole nie ma sensu. Gotowe interpretacje dziet, zamieszczane
w podreczniku, opisy dokonywane przez nauczyciela i dyktowane uczniom do ze-
szytu, dziela traktowane jako ,ilustracje” wyktadéw o epoce - to wszystko nie ma
sensu. Pozostaje obok sztuki, jest metatekstem, metatekstem cudzym - by¢ moze
zawierajacym wiele trafnych spostrzezen, ale bezpowrotnie zamykajacym uczniowi
droge do wtasnej ,wiedzy bez argumentéw”, mozliwejdo samodzielne-
g o wytworzenia w unikatowej sytuacji odbioru konkretnego dzieta. Taka wiedza
nie jest gotowa, dana w dziele sztuki raz na zawsze, lecz jest to raczej wiedza ,zada-
na”, ktéra,czeka” na konkretyzacje w akcie odbioru. Z tego wzgledu uczen-odbiorca
powinien mie¢ mozliwos$¢ wystgpienia wobec dzietaw roli uczestnika (der
Teilnehmer), wspottworcy znaczen®. Tylko wtedy mozemy mowié o rzeczywistej
podmiotowosci ucznia, a takze o rzeczywistej ,podmiotowosci” dzieta - ,czytane-
go”, méwigc na prawach skrétu, z tych samych powodoéw, dla ktérych powstawato.
Jak objasnia Hans-Georg Gadamer, rola uczestnika nie polega na tym, ze ,uczestnik”
odbiera sens dzieta ,jako gotowy, zastygly na zawsze w swoim znaczeniu produkt,
ale biorac w nim udziat, uczestniczy w nim, angazujac w jego rozumienie catg dzie-
jowa indywidualno$¢ wiasnego bytu”®’. Tego typu relacje miedzy dzietem sztuki
a jego odbiorcg Zbigniew Herbert okreslit kiedy$ jako ,transakcje najkorzystniej-
sze z mozliwych”¢. Transakcje, ktore pozostawiajg $lad. Jedyne wiec, co w szkole
(i w zyciu) naprawde ma sens, to przede wszystkim ,czytanie” sztuki, a nie przy-
swajanie cudzych ,czytanek” o sztuce. ,Metaopowiesci” o sztuce s3 o tyle uzasad-
nione, o ile pomagaja odbiorcy (uczniowi) samodzielnie odbiera¢ konkretne dzieta,
poszerzaja jego kompetencje lekturowg lub stanowig tekst pomocniczy, rodzaj lek-
turowego narzedzia, bez ktérego odbidr bytby na przyktad bardzo powierzchowny.
Nigdy natomiast tego typu ,czytanki” nie powinny zastepowac samego odbioru dzie-
fa. Transmitowanie gotowej wiedzy uniwersyteckiej (o literaturze, o malarstwie),
tak czeste w szkole, jest dziataniem bezzasadnym. Zreszta, wiedza specjalistyczna
o sztuce, przykrojona na miare mozliwo$ci ucznia, podzielona na poszczegélne klasy,
zamienia sie z reguty we wiasng parodie: ,Subtelne klucze interpretacyjne stajg sie
tu prymitywnymi wytrychami - pisat o szkolnej historii literatury Janusz Stawinski

% Ibidem, s. 27.
% Te kategorie na okre$lenie odbiorcy przejmuje za Hansem-Georgiem Gadamerem.

7 P. Dybel, Granice rozumienia i interpretacji. O hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera,
Universitas, Krakow 2004, s. 188.

% 7. Herbert, Duszyczka, [w:] tegoz, Labirynt nad morzem, Fundacja Zeszytéw Litera-
ckich, Warszawa 2000, s. 90.
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- swobodne hipotezy - bezspornymi dogmatami, dyskusyjne opinie - powtarzany-
mi bez konica frazesami”®®. Podobnie rzecz wyglada w przypadku historii sztuki.

Zastanawiajac sie z kolei nad doborem dziet, ktérych ,czytanie” miatoby otwie-
ra¢ przed uczniem mozliwos$¢ ,rozumienia i interpretowania, formutowania i orga-
nizowania, syntetyzowania i uniwersalizowania” wtasnego, ,ludzkiego doswiadcze-
nia”, trzeba sobie powiedziec jasno, zZe polonista nie musi, ale m o Z e proponowac
wsrod tych dziet rowniez dzieta malarskie. Domena polonisty jest wszak literatura.
Jesli juz natomiast nauczyciel ,jezyka polskiego” na malarstwo sie zdecyduje, wow-
czas musi przede wszystkim uwzgledni¢ fakt, iz odbiorca dzieta (uczen) wpraw-
dzie z tatwoscig ogarniania ,jednym rzutem oka” cato$¢ malarskiego przekazu, bez
koniecznos$ci czytania na przyktad ,nieczytelnych” literackich opiséw, ale z tego
wecale nie wynika jeszcze, ze poszczegdlne elementy malarskiej wizji ,odbierane”
sa przez odbiorce (ucznia) jednocze$nie. Wprawdzie malarstwo uznaje sie za sztu-
ke przestrzenna, a nie czasowa’’, ale samo ,czytanie” dzieta malarskiego wymaga
czasu, zwykle wiele czasu. Od ogarniecia wzrokowego do rozumienia droga bardzo
daleka. Niekiedy nawet dalsza niz do rozumienia tekstu poetyckiego. Jak trafnie za-
uwaza niemiecki historyk sztuki Hans Hollander, ,,obrazy nie oddziatujg na odbiorce
zasadniczo inaczej niz kolejne strony ksigzki czy tez wiersze”’!. Dzieta malarskie
wymagajg wiec stopniowego - by tak rzec - roz-patrywania, docierania w proce-
sie odbioru ,pod spéd malarstwa”’2 Powstaje wiec pytanie o warunki interpretacji
sikonicznych zwielokrotnien”: jak sprawic, by owo roz-patrywanie prowadzace od-
biorce (ucznia) do ,wiedzy bez argumentéw” byto jak najbardziej fortunne.

Roz-patrywanie dzieta malarskiego dokonuje sie przede wszystkim w akcie wi-
dzenia. Niestety jednak, z samym widzeniem sprawa réwniez nie jest tak oczywista,
jak mogtoby sie wydawac¢. Widzenie rzeczywisto$ci bowiem polega w istocie na nie-
roztacznej wspoétpracy widzenia i mysli:

Widzenie nie jest tylko biernym, biologicznym aktem odbioru doznan wzrokowych -
dowodzi Wiadystaw Strzeminski - nie jest czysto mechanicznym odbiciem $wiata raz
na zawsze jednakowego i niezmiennego - jak odbicie w lustrze. Poznajemy $wiat nie
przez to, ze go tylko widzimy, lecz przez to, ze myslimy i poznajemy, co méwi nam kazde
z doznan wzrokowych, jaki fragment wiedzy o $wiecie wnosi oko - stowem, przez ana-
lize doznan wzrokowych, ich uogdlnienie i ponowne sprawdzenie. O zakresie naszego
widzenia decyduje nie jakie$ ,przyrodzone”, ,normalne” widzenie, lecz proces pracy za-
chodzacej we wzajemnym zwiazku i wzajemnej zaleznosci pomiedzy widzeniem biolo-
gicznym a nasza mysla. W ten sposob powstaje Swiadomos¢ wzrokowa, ktéra rozstrzyga

9 ]. Stawinski, Literatura w szkole: dzis i jutro, [w:] idem, Teksty i teksty, Universitas,
Krakéw 2000, s. 89-90 (pierwodruk: 1977 r.).

70 Zob. G.E. Lessing, Laokoon, czyli o granicach malarstwa i poezji, ttum. H. Zymon-Debi-
cki, Ossolineum, Wroctaw 1962.

71 H.Hollander, Literatura - malarstwo - grafika. Interakcje, funkcje i konkurencja, thum.
K. Lukas, [w:] Ut pictura poesis, red. M. Skwara, S. Wystouch, stowo/obraz terytoria, Gdansk
2006, s.191.

72 H. Damisch, Pod-spéd malarstwa, [w:] tegoz, Okno w Zétci kadmowej albo o tym, co
sie kryje pod spodem malarstwa, thum. M. Prosowska, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2006,
s.7-37.
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o tym, jaka ilo$¢ elementéw Swiata poznaliSmy przy pomocy naszego oka. [...] wazne
jest dla nas nie to, co mechanicznie chwyta oko, lecz to, co cztowiek uswiadamia sobie ze
swego widzenia. Tylko to, co sobie uswiadomit -towrzeczywisto-
$cizobaczyt [podkr. - P.K]. Reszta pozostaje poza jego Swiadomoscia, nierozpo-
znana i dlatego niezauwazona’>.

Problem widzenia kaze postawi¢ rowniez pytanie o miejsce istnienia obrazu
w ogoble (w sensie: tego, co widzimy). Czymze jest bowiem widzenie w rozumie-
niu fizjologii: $wiatto wpada do oka i tam wywotuje zmiany fotochemiczne w foto-
receptorach na siatkéwce. W efekcie substancje barwoczute i swiattoczute rozpa-
daja sie, przez co wytwarza sie impuls nerwowy, przekazywany nastepnie z oka,
przez struktury podkorowe, do ptatéw potylicznych mézgu, gdzie znajduje sie kora
wzrokowa’. Tam wytwarza sie wiec obraz czego$ widzianego, ale tylko taki ob-
raz - przypomnijmy - jaki jesteSmy sobie w stanie uprzytomni¢. Obraz zatem sta-
je sie obrazem widzianym dopiero wowczas, gdy spojrzymy $wiadomie na jakies
medium-nos$nik, na przyktad na malowidto wiszace na $cianie lub na reprodukcje
w ksigzce. Bez ,no$nika” obraz nie mégtby zaistnie¢. Zdaniem Hansa Beltinga, czto-
wiek , 0zywia” obraz dopiero podczas percepcji, w trakcie skomplikowanych proce-
séw neurobiologicznych.

W akcie ozywiania - dodaje badacz - oddzielamy go [obraz] w wyobrazni od jego me-
dium-nos$nika. Nieprzezroczyste medium [np. malowidto] staje sie przy tym przezro-
czyste dla niesionego przez siebie obrazu: obraz przeswieca niejako przez medium, gdy
na niego patrzymy. Ta przezroczysto$¢ uwalnia obraz z wiezéw medium, w ktérym go
odkryt widz. W ten sposéb cechujaca obraz ambiwalencja obecno$ci i nieobecno$ci roz-
ciaga sie na samo medium, w ktérym zostat wytworzony:a tak naprawde to
widz wytwarza obraz w samym sobie [podkr.- P.K]™.

Okazuje sie wiec, iz wtasciwym medium dla obrazu, wtasciwym miejscem,
w ktdrym obraz istnieje, jest ¢zt o w i e k. Nasze wlasne obrazy wewnetrzne roz-
nig sie zasadniczo od ,obrazéw oczekujgcych na nasze spojrzenie” - w muzeum,
w podreczniku, na ekranie komputera. ,Podczas gdy obrazy w $wiecie zewnetrz-
nym - stwierdza Belting - sktadajg nam w zasadzie jedynie oferty obrazowe, obrazy
w naszej cielesnej pamieci tacza sie z doswiadczeniem zyciowym, realizowanym
przez nas w czasie i przestrzeni”’s.

Podsumujmy krotko uwagi Strzeminskiego i Beltinga: cztowiek widzi jedynie
to, co sobie uswiadamia; w jego $wiadomos$ci wytwarza sie obraz widzianego; ob-
raz ten jest inny od obrazu na zewnatrz, ,oczekujacego” w nosniku (w reprodukc;ji,
w malowidle””), gdyz wytwarzamy go przy udziale wlasnych doswiadczen,

73 W. Strzeminski, Teoria widzenia, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1974, s. 14, 15.

7% Zob. T. Maruszewski, Psychologia poznania. Sposoby rozumienia siebie i Swiata, Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2001, s. 37.

5 H. Belting, Antropologia obrazu..., s. 39. Por. M.P. Markowski, Pragnienie obecnosci.
Filozofie reprezentacji od Platona do Kartezjusza, stowo/obraz terytoria, Gdansk 1999.

76 H. Belting, Antropologia obrazu..., s. 72.

7 Por. R. Ingarden, Studia z estetyki, T. II, PWN, Warszawa 1996 (uwagi O budowie ob-
razu, s. 7-115).
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wyobrazen, pragnien, odczué, zdolnosci itd., w sposéb tylko cze$ciowo Swiadomy i
kontrolowany. W swiecie zewnetrznym istnieje ,,oferta obrazowa”, z ktérej mozemy
wytwarzac¢ obrazy wewnetrzne, jesli co$ nas do tego sprowokuje lub jesli sami po
temu znajdziemy powo6d. Obrazy wewnetrzne mogg sie rOwniez wytwarzac ,,same”,
jesli gdzie$ ,rzucimy okiem”. Cztowiek nosi w sobie obrazy, swoje wtasne obrazy,
ktore decyduja o tym takze, jak postrzega $wiat. Za pomocg obrazéw mozna czto-
wiekiem sterowac - w negatywnym sensie (przemoc wizualna, natretne reklamy),
ale rowniez w pozytywnym. Efektywno$¢ tego sterowania na pewno bedzie zaleze¢
od czynniko6w wewnetrznych (psychika, osobowos¢, doswiadczenie zyciowe itd. po-
strzegajacego; tzw. kontekst wewnetrzny lub osobisty) oraz zewnetrznych (m.in.
sposob organizacji warunkow postrzegania)’e.

Proponujac w szkole jakie$ dzieta malarskie do ,ogladania”, powinni$my za-
tem pamieta¢, ze uczen zobaczy to, co jest w stanie zobaczy¢, ale na to, co uczen
jest w stanie zobaczy(¢ i zinterpretowaé, my (autorzy programéw i podrecznikow,
nauczyciele) mozemy mie¢ wptyw, odpowiednio organizujac warunki ogladu.

Dzieto sztuki malarskiej jednak jest przedmiotem ogladu szczeg6lnym.
Postrzezenie wzrokowe, czyli widzenie czego$ dzieki uswiadomieniu sobie, ze to
co$ sie widzi, jest tylko pierwszym elementem ,czytania” dzieta, czyli skomplikowa-
nego procesu odbioru ,ikonicznych zwielokrotnien”. W rozumieniu socjologii sztuki
pozostate elementy odbioru dzieta to: przezycie estetyczne, odczytanie wytworu (tu:
ogolna klasyfikacja, np. obraz olejny, Jan Matejko, malarstwo historyczne), interpre-
tacja, ocenianie, internalizacja warto$ci, zmiana lub utrwalenie postaw’®. Wszystkie
te elementy daje sie oczywiscie oddziela¢ tylko w teorii, gdyz odbiér dzieta sztuki
jest zjawiskiem spdjnym. ,Kazdy z jego sktadnikdw - pisze Marian Golka - musi wy-
stapi¢, cho¢ ich kolejnos¢ i nastepstwo jest trudne do okreslenia. Mozna jednak za-
uwazy¢, ze w miare wystepowania, wzrasta trudnos¢ ich zbadania. Najtatwiej wszak
uchwyci¢ odbiér zmystowy, zas najtrudniej ewentualny wptyw dzieta sztuki na po-
stawy i zachowania spoteczne odbiorcy”®°.

Proponujgc zatem uczniom jakis obraz do ,czytania”, stwarzamy sytuacje nie-
zwykle skomplikowana. Z jednej strony mamy dzieto sztuki jako pewna oferte ob-
razowy, ale ikonicznie ,zwielokrotniong” i domagajgcg sie interpretacji, z drugiej
- zywych ludzi, egzystujacych na co dzien pod presja ze ,strony zalewu obrazéow”
(Belting), ktorych czesciej sztuka ,nie zachwyca” niz ,zachwyca”. Trzeba wiec za-
chowac pokore - wobec dzieta i wobec uczniéw: nie wszystko da sie ,wyczytac”, nie
wszystko da sie sprawdzi¢, nie nad wszystkim da sie zapanowac. Trzeba rowniez za-
dba¢, by odbior dzieta - a tym samym proces uczenia sie - przebiegat w warunkach
optymalnych. I na tym sie jeszcze chwile zatrzymajmy.

78 Kazdy akt percepcji jest juz jakim$ sadem, wynika z dynamicznego do$wiadczenia,
przezycia rzeczywistosci. Postrzeganie to nie tylko bierne przyjmowanie, ale aktywne dziata-
nie [...], operacja intelektualna, twdrcza dziatalno$¢ umystu”. I. Wojnar, Perspektywy wycho-
wawcze sztuki, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1966, s. 208.

79 M. Golka, Socjologiczny obraz sztuki..., s. 172-189.

80 Ibidem, s. 189.
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Po pierwsze, zauwazmy, ze efektywno$¢ procesu uczenia sie zalezy od réznych
czynnikow®!, Jednym z kluczowych jest ,sposéb strukturowania sytuacji [...] uczenia
sie przez nauczyciela i stopien ich dopasowania do aktualnych mozliwo$ci ucznia”®2.
Samo uczenie sie - po drugie - to proces aktywny, skuteczny zwtaszcza wéwczas,
gdy przyswajana wiedza jest efektem samodzielnych wysitkéw poznawczych, dzie-
ki ktérym, jak dowodzi Jerome Bruner, nowe do$wiadczenia poznawcze wiaczaja
sie w juz istniejgce konstrukty umystowe®. Po trzecie, odnotujmy, iz sytuacje ucze-
nia sie mozna ,strukturowac”, tzn. mozna wplywac na ich charakter, a tym samym
na przebieg odbioru dzieta, poprzez rozmaite dziatania, podejmowane zaréwno na
poziomie projektowania danej sytuacji, jak rGwniez na poziomie jej konkretnej re-
alizacji. Podmiot sterujacy realizacja (nauczyciel) oczywiscie nie musi by¢ jedynym
projektodawca danej sytuacji (projektodawca moze by¢ np. autor podrecznika pro-
ponujacy w swej ksigzce konkretne dzieta malarskie w konkretnym otoczeniu tek-
stowym). I po czwarte wreszcie: w ramach sytuacji uczenia sie warto wyodrebni¢
- uwzgledniajac spostrzezenia Katarzyny Olbrycht - wtasciwie dwa typy sytuacji,
w ktoérych funkcjonuje odbiorca dzieta (uczen): sytuacje kontaktu z dzietem i sytu-
acje odbioru dzieta®,

Na sytuacje kontaktu z dzietem malarskim sktadajg sie wszelkie obiektywne
uwarunkowania zewnetrzne odbioru, takie zwtaszcza, jak sposéb ekspozycji dane-
go dzieta, miejsce, czas oraz wspotuczestnicy odbioru. Realia szkolne niestety nie
sprzyjaja kontaktowi z dzietem, r6znig sie w sposob zasadniczy od realidw na przy-
ktad galerii sztuki, w ktérej profesjonalnie zorganizowang wystawe oglada grupa
fascynatéw malarstwa. Wiekszo$¢ czynnikéw determinujacych kontakt ze sztuka
w szkole ma charakter negatywny. S3 to przede wszystkim: 1) typ grupy odbiorcéw
- zesp6t klasowy to grupa formalna, sktadajgca sie z ludzi niekoniecznie sztuka za-
interesowanych, czesto os6b o niesprzyjajacych odbiorowi nawykach i postawach;
2) szkolny przymus - zachwycanie sie sztuka na oceny, pod dyktando nauczycie-
la, prébowat, niestety nie dos$¢ skutecznie, zdezawuowac¢ juz Witold Gombrowicz
(,Dlaczego ptaczemy z poeta czytajac ten cudny, harfowy poemat W Szwajcarii?”);
3) pospiech - poloniscie, ze wzgledu zwtaszcza na patologiczne wymogi podstawy
programowej, zawsze brakuje czasu (cho¢juz sto lat temu K. Woycicki przestrzegat,
iz pospiech ,tworzy snoba, blagierstwo, tandete” i ,zirytowanych histerykow”s);
4) niewystarczajgce kompetencje nauczycieli, co czesto jest efektem wadliwej or-
ganizacji studiéw polonistycznych (mimo ze ten sam Woycicki dawno zauwazat:
»Zupemha, rozwinieta, $wieza wrazliwo$¢ na piekno Swiata i sztuki zabezpiecza pe-

81 Zob. A. Brzezinska, Jerome S. Bruner: prekursor ksztatcenia wspomagajgcego rozwgyj,
[w:] J. Bruner, Kultura edukacji, thum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakow
2006, s. XIV-XV.

82 Tbidem.
8 . Bruner, Kultura edukacji...

84 Zob. K. Olbrycht, Wzory zachowan wobec sztuki a sytuacje, w jakich realizuje sie kon-
takt ze sztukq, [w:] Podstawy teoretyczne badan nad odbiorem sztuki, pod red. tejze, Wydaw-
nictwo USL., Katowice 1982, s. 62-86. Szczegétowo na temat sytuacji kontaktu z dzietem ma-
larskim oraz na temat sytuacji odbioru dzieta pisze w tek$cie Warunki interpretacji dzieta
malarskiego..., (cz. 1111).

85 K. Woycicki, Obraz jako pomoc..., s. 95-96.
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dagoga od stezenia intelektualnego i duchowego stetryczenia”®); 5) sposdb ekspo-
zycji dzieta malarskiego - w szkole pracujemy oczywiscie z reprodukcjami, ktérych
jakos¢ (format pocztowego znaczka, przebarwienia itd.) czesto daleka jest od ideatu
(cho¢ w tym wzgledzie do przetomu moga sie przyczyni¢ masowo stosowane pro-
jektory multimedialne).

Wszystkie negatywne uwarunkowania sytuacji kontaktu z dzietem sg negatyw-
ne obiektywnie. Ich niekorzystny wplyw mozemy jedynie z lepszym lub gorszym
skutkiem ogranicza¢. W przypadku sytuacji odbioru dzieta natomiast od nas zalezy
o wiele wiecej. Jak pisze Janusz Stawinski, interpretacja, czyli ,préba odnalezienia
i zdefiniowania sensu dzieta”, zaktada, ze ,sens 6w ma charakter relacyjny, tzn. daje
sie opisywac¢ w terminach stosunkéw miedzy dzietem a uktadami wzgledem niego
zewnetrznymi”®, Sens nie istnieje bowiem poza kontekstem: ,Gdy patrzymy na rze-
czy jako na poszczegélne, wyizolowane obiekty - zauwaza malarz Piet Mondrian
- bladzimy w niepewnosci, oddalamy sie w sfere rojen i domystéw. Jakakolwiek
rzecz moze by¢ poznana tylko przez rzecz inng”%. Wtaénie za pomocg owych ,rze-
czy innych”, odpowiednio dobieranych i odpowiednio usytuowanych, mozemy ste-
rowac procesem odbioru dzieta. Jak dowodzi Zofia Agnieszka Ktakéwna, dobiera-
nie kontekstéw ,jest rGwnoznaczne z projektowaniem sytuacji odbioru tekstow”®,
Projektodawca tego typu sytuacji jest przede wszystkim autor podrecznika, ktéry
proponuje dane dzieto w okreslonym otoczeniu (kon-)tekstowym, ze wzgledu na
okreslony cel lektury. Ten projekt moze by¢ nastepnie przetwarzany przez nauczy-
ciela w fazie projektowania lekcji, a nastepnie modyfikowany jeszcze na etapie re-
alizacji w konkretnej sytuacji kontaktu. Strukturowanie sytuacji uczenia sie (a wiec
dziatania podejmowane na poziomie projektowania i realizacji odbioru) jest jedno-
znaczne ze strukturowaniem sytuacji wytwarzania znaczen®. Owe znaczenia majg
prowadzi¢ ucznia, przypomnijmy, do ,bezcennej wiedzy bez argumentéw”. Jakos$¢
rozpoznan na temat ludzkiej kondycji bedzie miedzy innymi funkcjg tego wtasnie,
wjakich kontekstach dane dzieto zostanie umiejscowione i nastepnie ,odczytywane”,
jakich ,narzedzi” lekturowych (kontekstéw) uzyjemy na potrzeby jego ,lektury”.

Otoczenie kontekstualne danego dzieta (przestrzen interpretacji) w duzym
stopniu zaleze¢ bedzie od samego dzieta oraz od przyjetej strategii interpretacyjne;j.
Klopot w tym, Ze nie ma jakiejs jednej, jedynie stusznej strategii interpretacyjnej
dzieta malarskiego. Wsréd znawcédw sztuki trwajg podobne spory na temat inter-
pretacji malarstwa, jak wsrdd literaturoznawcéw na temat interpretacji literatu-
ry. Kazdy nurt wspotczesnej nauki o sztuce - ikonologia, socjologia i psychologia
sztuki, semiotyka, strukturalizm, kontekstualizm, dekonstrukcja - traktuje dzieto

8 Ibidem, s. 48.

87 1. Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego, [w:] idem, Pro-
by teoretycznoliterackie, Universitas, Krakéw 2000, s. 21.

8 Cyt.za W. Hofmann, Zagadnienia analizy strukturalnej, ttum. S. Michalski, [w:] Pojecia,
problemy, metody wspétczesnej nauki o sztuce. Dwadziescia szes¢ artykutéw uczonych europej-
skich i amerykariskich, PWN, Warszawa 1976, s. 530.

8 7Z.A. Ktakowna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstow kultury, [w:] Konteksty polo-
nistycznej edukacji, pod red. M. Kwiatkowskiej-Ratajczak i S. Wystouch, Biblioteka Literacka
Poznanskich Studiéw Polonistycznych, T. 10, Poznan 1998, s. 220-237.

% 0 wytwarzaniu znaczen pisze J. Bruner (Kultura edukacji...).
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sztuki inaczej: jako symptom, symbol, tekst, akt, wydarzenie, znak, reprezentacje®'.
Precyzyjne rozréznienie poszczegélnych strategii mozliwe jest jedynie przy pew-
nych arbitralnych ustaleniach. W praktyce prawie kazda konkretna interpretacja
jest eklektyczna®2 Polonista wiec, jak zwykle, musi podja¢ ryzyko podgzania wtasng
drogg i musi szuka¢ przekonujacych uzasadnien dla swych wyboroéw.

Nie oznacza to bynajmniej, ze skazani jeste$Smy na poruszanie sie po omacku.
Przy zatozeniu bowiem, ze projektowanie sytuacji odbioru tekstéw kultury polega
na dobieraniu kontekstéw, szczegdlnie interesujace wydaja sie te koncepcje inter-
pretacyjne dziet malarskich, ktore - po pierwsze - doceniajg fundamentalne znacze-
nie kontekstu wlasnieipoprzezto integruja wsobie rézne dziedziny nauki,
kultury i w ogdle ludzkiej aktywnoSci (literatura, filozofia, historia...). Po drugie, ta-
kie koncepcje, ktore nie zaktadaja, ze dzieto da sie ,rozebrac¢” i ,wyczytac¢” do konca
albo ze dzieta w ogdle nie mozna rozumie¢ lub ,wystawia¢”. Po trzecie, takie kon-
cepcje, ktére poprzez konteksty pozwalaja dzieto malarskie ,widzie¢” i rozumie¢
na roznych poziomach i czyta¢ ,w giab”. Po czwarte, takie koncepcje rowniez, ktére
daja szanse wypracowania eklektycznego modelu strukturowania warunkoéw inter-
pretacji® - otwartego, funkcjonalnego, to znaczy dajacego sie zastosowac w réznych
sytuacjach odbioru. Nie nalezy zapominac, zwtaszcza bedac polonistg, iz normalnie
celem interpretacji (nie tylko dzieta malarskiego zresztg) nie jest wiernosc¢ jakiejs$
doktrynie, ktérg zawsze przeciez mozna podwazy¢ w ramach innej doktryny, ale
fortunno$c¢ interpretacji, podejmowanej z jasno okreslonych powodow®*.,

Szukajac zatem wskazéwek przy doborze kontekstow lekturowych dla kon-
kretnych dziet malarskich, mozemy siegna¢ zaréwno do koncepcji bardziej trady-
cyjnych, to znaczy do ikonologii Ervina Panofsky'ego® oraz ikoniki Mieczystawa
Porebskiego®, jak i do wspoétczesnych propozycji neuroestetycznych, sformutowa-
nych na podstawie ustaleft Nelsona Goodmana®’. Wszystkie trzy koncepcje - mimo
oczywistych roéznic (od tradycyjnej ikonologii do neuroestetyki) - odpowiadaja
sformutowanym wyzej kryteriom i Swiadczg o pewnej ciggtosci w mysleniu o in-
terpretacji dziet malarskich. Ciggtosci, ktora dla nas, polonistéw, jest rodzajem

91 Zob. M. Poprzecka, Pochwata malarstwa. Studia z historii i teorii sztuki, stowo/obraz
terytoria, Gdansk 2000, s. 8-9.

92 Por. ]. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] idem, Préby teoretycznoliterackie..., s. 79.

9% W praktyce kazda interpretacja moze by¢ ozywczo eklektyczna. Jak sugestywnie do-
wodzi J. Stawinski, eklektyzm zagraza moze teoriom interpretacji, ale nie samej interpretacji
(J. Stawinski, Miejsce interpretacji..., s. 79).

% W muzeach malarstwa jest miejsce nie tylko dla teoretykéw i krytykow sztuki, ale
réwniez dla ,$wiattych dyletantéw” (a nawet tylko dyletantow).

% Zob. E. Panofsky, Studia z historii sztuki, wybral, opracowat i opatrzyt postowiem
]. Biatostocki, PIW, Warszawa 1971, s. 14.

% M. Porebski, Sztuka a informacja, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1986,
s.105-114.

97 M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja. Ich rola w odbiorze dzieta sztuki, [w:] Mdzg
i jego umysty. Studia z kognitywistyki i filozofii umystu, pod red. W. Dziarnowskiej i A. Kla-
witera, Zysk i S-ka, Poznan 2006, s. 387-414. Por. N. Goodman, Jak tworzymy Swiat, ttum.
M. Szczubiatka, Aletheia, Warszawa 1997. Goodman jest jednym z prekursoréw kognityw-
nych i neuroestetycznych badan nad sztuka.
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usprawiedliwienia za wtargniecie na grunt wiedzy o sztukach plastycznych, cho¢,
nawiasem mowigc, proby okopywania sie we wtasnych dyscyplinach naukowych
bytyby juz dzisiaj anachronizmem.

Jako punkt wyjscia mozna wiec przyja¢ dobrze utrwalony w tradycji i do dzi$
popularny model ikonologiczny Ervina Panofsky’ego®®. Panofsky wyrdznit trzy po-
ziomy, na ktoérych dzieto moze by¢ odczytywane: poziom opisu preikonograficz-
nego, kiedy to przedmiotem zainteresowania sg tzw. tresci pierwotne lub natural-
ne, nastepnie poziom analizy ikonograficznnej, dotyczacej tzw. tre$ci wtérnych,
i wreszcie - poziom interpretacji ikonologicznej, ktérej celem jest dotarcie do tzw.
wewnetrznego sensu dzieta. Ow wewnetrzny sens byt dla Panofsky'ego przede
wszystkim symptomem postawy ideowej grupy ludzkiej, ktéra dane dzieto wydata,
symptomem swoich czaséw. Na przyktad dzieto Rembrandta Ofiarowanie Izaaka na
poziomie preikonograficznym to scena przedstawiajgca przede wszystkim dwéch
mezczyzn, z ktérych jeden, méwigc wprost, prébuje drugiemu poderzng¢ gardto.
Na poziomie ikonograficznym ,widzimy” moment sktadania przez Abrahama ofia-
ry Bogu. Na poziom ikonologiczny za$ wkraczamy wowczas, gdy prébujemy dzieto
interpretowac na przyktad jako wyraz postawy religijnej autora lub wyraz ducha
epoki, w ktérej dzieto zostato namalowane®.

Mieczystaw Porebski zaktadat z kolei, Ze dzieto malarskie jest, po pierwsze,
,projekcja Swiata przedmiotow przedstawionych, na ktéry wskazuja jego kon-
teksty”, po drugie, ,$l a d e m zlozonego podtekstu dziatan i motywacji” (np.
wybory artysty w zakresie technologii wykonania, jego motywacje ideologiczne
czy artystyczne; wymogi mecenasa itd.) i, po trzecie, ,obrazemsame go sie-
b i e: obrazem swojej wtasnej informacyjnej struktury i jej systemowych, nie za$s
kontekstowych odniesien”'®°, Trzeci poziom w szkole nie bedzie raczej dostepny.
,Swiat przedmiotéw przedstawionych” natomiast zalezy juz jednak od konteks-
t 6 w, o ktorych doborze mozemy decydowac. Podobnie jest i z ,podtekstami” - jak
je nazywa Porebski. Na przyktad informacja na temat nacisk6w mecenasa, podana
w podrecznikowym biogramie danego artysty - wprowadzona w przestrzen inter-
pretacji w odpowiednim momencie - moze rzutowac na sposéb odczytania sensu
dzieta, moze ,tworczo” zaburzy¢ wypracowany do tego momentu w klasie obraz
tekstu”101,

% Zob. np. E. Panofsky, Studia z historii sztuki... Badacz stworzyt bardzo przejrzy-
sty system interpretacyjny, powszechnie w historii sztuki przyjety, cho¢ niekiedy kry-
tykowany w szczegdtach (zob. ]J. Biatostocki, Historia sztuki..., s. 91-93). Sam Panofsky
zreszta, jak dowodzg jego prace, nie byt niewolnikiem swej metody. Stuzyta mu ona cze-
sto witasnie jako swoista podstawa interpretacyjnych dziatan. Podobno pod koniec zy-
cia badacz czesto powtarzat formute pewnego arabskiego polityka: ,dyskusja o meto-
dach uniemozliwia ich stosowanie” (Zob. ]. Biatostocki, Postowie, [w:] E. Panofsky, Studia
z historii sztuki..., s. 389).

9 Oczywiscie naszym celem lektury nie ma by¢ badanie ,ducha czaséw” Rembrandta,
cho¢ i to datoby sie teoretycznie wykonywac (na miare mozliwosci uczniéw) przy odpowied-
nio zbudowanym otoczeniu kontekstualnym.

100 M. Porebski, Sztuka a informacja, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1986,
s. 105-114.

101 Dekonstrukcjonisci twierdzg, ze stabilny obraz jakiego$ tekstu zawsze jest tylko ztu-
dzeniem. W ich rozumieniu termin ,znaczenie” trzeba by zamieni¢ raczej na ,nieskonczong
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Trzeci z proponowanych modeli - opisany przez Monike Blanke Florek na pod-
stawie koncepcji Nelsona Goodmana - réwniez zaktada istnienie trzech poziomow
dzieta: poziomu inskrypcji (czastek atomicznych, najmniejszych, pojedynczych
,niepodzielnych” plam, ktére moga sie sktada¢ w inskrypcje ztozone, jak kontur),
poziomu etykiet i poziomu $wiatowo$ci'®%. Model ten zwigzany jest z najnowszy-
mi, neuroestetycznymi teoriami sztuki i neurologicznymi teoriami do§wiadczenia
estetycznego!®. Dla przyktadu: to, co na poziomie inskrypcji jest czerwona plama
(inskrypcja ztozona), na poziomie etykiet odsyta do jakich$ przedmiotéw i moze
by¢ identyfikowane na rézne sposoby: jako pitka, pomidor itp. ,Odczytanie” pla-
my jako pitki rzutuje na odczytania pozostatych inskrypcji na obrazie. Na poziomie
trzecim wszystkie etykiety tworzg ,zrealizowang sytuacje symboliczng”, nad ktorg
nadbudowujg sie zalezne od kontekstow odniesienia (,,$wiaty”). ,Warto zauwazy¢ -
pisze Florek - Ze warstwa ta odznacza sie najwiekszg mobilno$cig przyporzadko-
wan, gdyz odbiorca podczas zetkniecia sie z dzietem sztuki niejako na nowo tworzy
ten poziom, czyli pewien Swiat”!%%. Robi to w o$wietleniu kontekstow wewnetrz-
nych i zewnetrznych.

Wszystkie trzy modele - jak wida¢ - cho¢ tak odlegte w czasie, ktada nacisk
na odczytania kontekstowe, o ktérych przebiegu mozna decydowa¢, odpowiednio
strukturujac sytuacje odbioru dzieta'®. By dociera¢ do jakichkolwiek senséw na
ktérymkolwiek poziomie interpretacji, odbiorca (uczen) potrzebuje rozmaitych

mozliwo$¢” lub ,podazanie sladami”. Ale nawet dla dekonstrukcjonistéw wcale to jednak ,nie
musi oznacza¢ odrzucenia dalszego czytania oraz badania tekstow i form, bez wzgledu na to,
jak bardzo ryzykowny i autoironiczny bytby to proces” (G. Steiner, Rzeczywiste obecnosci...,
s. 104). Tym bardziej nie ma wiec powodu, by w szkole z tego procesu rezygnowac. Nawet
jesli polega on - w najgorszym wypadku - tylko na ,podazaniu $ladami”.

192 M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja...

103 P. Przybysz, Wstep. W strone neuroestetycznej teorii sztuki, [w:] Mdézg i jego umysty...,
s. 321-325; V.S. Ramachandran, W. Hirstein, Nauka wobec zagadnienia sztuki. Neurologicz-
na teoria doswiadczenia estetycznego, ttum. M.B. Florek, P. Przybysz, ibidem, s. 327-364;
P. Przybysz, O uchwytywaniu piekna. Rola deformacji estetycznych w tworzeniu i percepcji
dzieta sztuki w ujeciu neuroestetyki, ibidem, s. 365-385.

104 M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja..., s. 395. ,Z jednej strony - pisze Florek o sy-
tuacji odbioru - dzieto sztuki to zbiér inskrypcji majacych odpowiednio pobudzi¢ odbiorce,
wywotaé¢ w nim okreslony rodzaj iluzji artystycznej oraz emocje. Z drugiej strony, dzieto sztu-
ki to nastawiony na odbiér symboliczny komunikat. Czynniki ograniczajace - prawa i reguty
percepcyjne, normy powtarzalne konwencje - zapewniajg czytelno$¢ komunikatu. Czynniki
indeterminujace - indywidualizacja, nieskrepowanie i swoboda interpretacyjna, niepowta-
rzalno$¢ - zapewniajg unikatowa i zarazem jednorazowgq forme komunikatu” (s. 406).

195 Jan Biatostocki opisat kiedy$ ciekawe dzieje ,wedrujacego” po $wiecie Sqdu Ostatecz-
nego Memlinga. Swéj wywdd zakonczyt w sposéb nastepujacy, wskazujac na zasadniczg funk-
cje kontekstu w pojmowaniu sensu dzieta: ,Kazdy kontekst, w ktérym ottarz sie pojawiat,
zmienial jego role, ujawniat odmienne cechy, okreslat inne wartosci, nadawat dzietu inne zy-
cie historyczne, cho¢ w dziedzinie egzystencji materialnej, co jest godne uwagi, nie ulegat on,
po tych wszystkich przygodach istotnym deformujacym przeksztatceniom. Ale tekst dzieta,
by uzy¢ semiologicznej terminologii, kazdorazowo zalezal nie tylko od przedmiotu, lecz takze
od jego otoczenia, od kontekstu” (]. Biatostocki, Historia sztuki..., s. 128).
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kontekstow!%. Od ich §wiadomego doboru oraz od sposobu i czasu ich , czytania” za-
lezy takze zakres, w jakim poszczeg6lne poziomy interpretacji bedga uruchamiane.

Ale oczywiscie nie tylko od tego. Strukturujgc sytuacje odbioru dziet, nalezy
réwniez pamietad, kim jest nasz uczen, jakie sg jego mozliwosci recepcyjne. ,W obli-
czu przedstawien tematow innych niz historie biblijne lub sceny historyczne czy mi-
tologiczne zazwyczaj znane przecietnemu «cztowiekowi wyksztatconemu», wszy-
scy stajemy sie australijskimi dzikusami” - stwierdza brutalnie Panofsky, oceniajac
kompetencje przecietnych odbiorcoéw dziet sztuki'?’. A przeciez licealista dopiero
w przysztosci stanie sie przecietnie ,wyksztatlconym cztowiekiem”. PAki co, méwiac
za Panofskym, czesto jest on jak 6w ,australijski dzikus”, nawet wobec dziet o tema-
tyce biblijnej czy mitologiczne;.

Niewystarczajace kompetencje w zakresie wiedzy o sztukach plastycznych,
amatorstwo w gruncie rzeczy i ucznia, i nauczyciela, skupianie sie na cztowieku wi-
dzianym poprzez dzieto sztuki - wszystko to wcale nie musi nas jednak, szkolnych
odbiorcow malarstwa, dyskwalifikowac:

Uprawianie historii sztuki - przekonuje Zbigniew Herbert - sprowadzonej do rejestro-
wania form, styléw, technik i konwencji jest zajeciem dostojnie jalowym i solennie nud-
nym. Ptodnym natomiast wydaje mi sie trud zmierzajacy do tego, aby nawigza¢ dialog ze
sprawca dzieta, z jego niepowtarzalnym §wiatem wewnetrznym, mito$cia, pasjg, rozdar-
ciem, a takze jemu tylko wtasciwa, jemu tylko wyznaczong $ciezka doskonatosci, ktéra
szedt i o ktorej zapomniat.

Amatorzy, to znaczy ci, ktdrzy obcuja z dzietami sztuki dla wtasnej przyjemnosci, a nie
z niskich pobudek materiatowych, czyli zawodowo, odczuwajg nieprzeparta potrze-
be kontaktu z osobg artysty, méwiac po prostu, dawno zmartego cztowieka, poprzez
przedmioty, ktére sa jedynym materialnym $ladem jego obecnosci. [...] Opowiadam sie
po stronie gingcej rasy amatoréw, poniewaz sam do nich naleze. [...]

Warto wiec bada¢ zywe dzieta sztuki, zapominajgc o datach, metrykach, szkotach, kie-
runkach, tematach - koniach, okretach czy kwiatach, a stosowa¢ kryteria mniej baka-
larskie, bardziej istotne - wewnetrzny impet, stosunek do absolutu, centralng wizje,
powage i site, z jaka artysta $ciera sie z rzeczywistoS$cia, przegrywa - wygrywa - nie
godzi sie na fatwy kompromis. Marzy mi sie tedy historia sztuki skrajnie subiektywna,
wyzwolona od naukowej ,terminologii”, oparta na rozumnym oku, nieulegajaca tyranii
miejsca i czasu, bowiem rytm sztuki bywa czesto zaskakujaco odmienny od rytmu dzie-
jow, ma wilasne bitwy, przymierza, granice, krélestwa i kleski'®.

W sumie wiec, mozna w szkole podejmowac préby projektowania przestrzeni
interpretacyjnej obrazu w taki sposéb, odpowiednio dobierajac konteksty do réz-
nych poziomoéw dzieta, by uczniowie (amatorzy) byli w stanie dokonywac czego$

106 Przede wszystkim kazdy obraz powinien by¢ w podreczniku odpowiednio opisany:
tytul, autor, technika wykonania, format, miejsce, w ktérym sie znajduje (np. muzeum).

107 E. Panofsky, Studia z historii sztuki..., s. 17.

108 7. Herbert, Mali mistrzowie, [w:] tegoz, ,Mistrz z Delft” i inne utwory odnalezione,
Zeszyty Literackie, Warszawa 2008, s. 54-56.
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pomiedzy tzw. interpretacjg historyczng i interpretacjg adaptacyjng!®®, z nachyle-
niem w strone tej drugiej. Oba typy interpretacji - dodajmy - sg w historii sztuki ak-
ceptowane, cho¢ oba maja, co oczywiste, swoich przeciwnikéw i zwolennikéw (,,wta-
sne bitwy, przymierza, granice, krolestwa i kleski”). Pierwsza z nich, interpretacja
historyczna, blizsza tradycyjnej ikonologii, zmierza do odczytywania sensu dzieta
zgodnie z duchem epoki, w ktorej dzieto powstato. Wymaga ona m.in. rozbudowa-
nych kontekstow historycznych, filozoficznych, biograficznych, wiedzy o wspotcze-
snych dzietu tendencjach artystycznych, estetycznych. Ten aspekt interpretacji na
lekcjach polskiego nie musi (i w praktyce nie moze) by¢ bardzo rozbudowywany.
Interpretacja adaptacyjna natomiast polega przede wszystkim na dociekaniu sensu
dzieta bez wnikania (z powodéw, zwtaszcza w szkole, obiektywnych) w gteboki hi-
storyczny kontekst kulturowy. Odbiorcy (i krytykowi sztuki, i uczniowi) wolno po-
dejmowac interpretacje z wtasnej perspektywy (inaczej chyba sie nie da...), w kon-
tekScie wtasnych doswiadczen, w odniesieniu do wspoétczesnego swiata, by szukac
przede wszystkim senséw waznych dla siebie, a nie dla tworcy dzieta.

Czy to za mato? Jak dowodzit Cassirer!’, w rzeczywistosci cztowiek i tak nie
moze dokonac niczego wiecej - nie tylko w dziedzinie sztuki, ale rowniez w dzie-
dzinie jezyka, religii i nauki. Budowanie wtasnego, symbolicznego $wiata pozwala
na ,rozumienie i interpretowanie, formutowanie i organizowanie, syntetyzowanie
i uniwersalizowanie” wtasnego losu.

To jest i tylko to jest ocalenie!'.

Painting — perdition and salvation
Abstract

Polish language textbooks have changed greatly since their introduction into the educational
system. The illustrative part is currently strongly emphasised as it is a factor that may
determine teachers’ choice. The author of the article points to the problems induced by such
approach and connected with the “reading” of a multiplicity of works of art which illustrate
the learning of Polish. He focuses on the reception and interpretation of works of art and their
dependence on the context in which they appear, especially in texts from the coursebooks.

109 Zob. T. Kostryko, Rola interpretacji w kontekscie wspétczesnej kultury plastycznej,
[w:] Interpretacja dzieta, red. M. Czerwinski, Ossolineum, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-
Gdansk-+6dz 1987, s. 125-127.

10 E, Cassirer, Esej o cztowieku...

11 Koncowa fraza pochodzi z wiersza Czestawa Mitosza Przedmowa.
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Przemiana logos w logo
W jednej z powiesci francuskiego pisarza Houellebecqa znajdujemy taki fragment:

Nastepnie zauwazam, ze wszyscy ci ludzie wydaja sie bardzo zadowoleni z siebie i ze
$wiata; to zadziwiajgce a nawet cokolwiek straszne. Wt6cza sie powoli, bez celu, jedni
obnosza sie z drwiagcym uSmieszkiem, drudzy robigc idiotyczne miny. Niektorzy spo-
$réd najmiodszych nosza bluzy z cytatami z najdzikszego hard rocka; mozemy prze-
czyta¢ zdania takie, jak Kill them All! albo Fuck and destoy!; wszyscy jednak tacza sie
w przekonaniu, ze spedzajg cudowne popotudnie, zasadniczo poswiecone konsumpcji
i tym samym przyczyniajace sie do utwierdzenia ich w istnieniu®.

Jest to obraz popotudniowej przechadzki po Rouen - mieScie meczenskiej
$mierci Joanny d’Arc, o czym wspomina wcze$niejszy fragment cytowanego roz-
dziatu powiesci. Tak przedstawiany jest ztozony obraz wspétczesnosci: zadowolo-
ny z siebie ttum, cho¢ bezmyslny i w swoich dziataniach przypadkowy, moze wrecz
Jidiotyczny”, pozbawiony $wiadomosci, postuguje sie signum (Kill them All)?, czesto
degradujac jego sens, zacierajac nie tylko pierwotne znaczenia, lecz takze kontek-
sty, gdyz znak w swiecie konsumpcji staje sie logo i w ten sposéb przekresla logos.
A w tle tradycja, miejsce, na ktérym spalono $wieta: , By upamietni¢ to wydarzenie,
ustawiono stos betonowych ptyt, dziwacznie zakrzywionych i do potowy whbitych
w ziemie, ktory przy doktadniejszym zbadaniu wyraznie ma forme ko$ciota” - czy-
tamy nieco dalej u Houellebecqa.

Na czym polega wiec rola tradycji w przytoczonym fragmencie wspoétczesne;j
powiesci? Tradycji, przez ostatnie wieki doktadnie opisanej, ktorej tresci wypetnia-
ja szczelnie szkolne programy nauczania? Tradycji typograficznej, ale korzystajacej

1 M. Houellebecq, Poszerzenie pola walki, przet. E. Wielezynska, W.A.B., Warszawa 2005,
s. 76.

2 Napis jest prawdopodobnie tytutem plyty zespotu Metallica Kill’em All (z roku 1983),
Metallica to zesp6t heavy metalowy.

3 M. Houellebecq, Poszerzenie pola walki..., s. 76.
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z nowoczesnych technik graficznych, ktére pozwalaja w tatwy sposéb umiesci¢
znak-stowo nawet ,na bluzie”?

Stowo pozostaje tu obrazem, lecz jednoczesnie przestaje by¢ symbolem, odrzu-
cajac swoje historyczne korzenie. W kulturze pisma stowo zawsze odwotuje sie do
znaku, czegos$, co odbierane jest wzrokowo. Signum natomiast, czyli ,przedmiot, za
ktérym sie stapa”, pierwotnie nie byto stowem literowym, lecz obrazem-ortem nie-
sionym na czele legionu*. Za wyjasnienie znaczenia rzymskiego orta moze stuzy¢
obraz zdarzen z jesieni 54 r. p.n.e. we wschodniej Belgii®, ktory za P. Healtherem tak
mozna zrekonstruowac:

Widzimy warowny oboéz, ktérego fortyfikacje zapewniajg bezpieczenstwo
podczas zimowego wypoczynku dla legionu dowodzonego przez dwdch legatow:
Kwintusa Tyturiusza Sabinusa i Lucjusza Aurunkulejusza Kotty. W obozie trwa jed-
nak burzliwa narada. Przywédcy podbitego plemienia Eburonéw przekazali wiado-
mosci o buncie. Niewielki odziat rzymski zostat zmasakrowany przez buntownikow.
Eburenowie proponuja eskorte i bezpieczny przemarsz do najblizszych rzymskich
obozdéw, co umozliwi wzmocnienie sit do czasu przekazania wiesci Cezarowi. Kotta
wierzy w site fortyfikacji i szybko$¢ przekazywania informacji w podbitej Galii.
Sabinus wspomina o braku do$wiadczenia bojowego zagrozonego legionu, ktéry
podczas bitew wykorzystywany byt jedynie do ochrony taboru. Ostatecznie zapa-
da decyzja o wymarszu. Legion maszeruje w rozciagnietej kolumnie i tak wkracza
w gteboka doline. Brak szyku bojowego i uksztattowanie terenu utatwiajg Eburonom
realizacje zdradzieckiego planu. Ze wzgdrz wokét doliny spadaja pociski na zasko-
czonych rzymskich zotnierzy. Kotta szybko formuje bojowy czworobok i osiem go-
dzin stawia zaciekly opér przewazajacym sitom wroga, ktdry i tak dtugo unikat bez-
posredniego starcia z legionistami, starajac sie zadac¢ jak najwieksze straty samym
ostrzatem. Niedobitki zdotaty sie przedrze¢ do opuszczonego obozu, gdzie bronity
sie do nastania nocy. Ostatni pozostali przy zyciu decyduja sie na $mier¢ samoboj-
cz3. W ten sposéb unikajg hanby niewoli. Honor nakazywat réwniez uratowanie orta
legionu. Dlatego jeden z Zotnierzy Kotty, ciezko ranny, zdotat przerzucié¢ sztandar za
waty obozu. Oddat zycie za symbol. Gdyz taka byta tres¢, sens, znaczenie religijnej
przysiegi sktadanej na honor i Zycie: ,zawsze podazac¢ za swoim ortem i nigdy go nie
porzuci¢, nawet w obliczu Smierci”®.

Na takim wtasnie fundamencie powstato i rozwijato sie imperium rzymskie.
I cho¢ znak z ,bluzy bardzo mtodego cztowieka” jest — z semiotycznego punktu wi-
dzenia - bliski obrazowi orta-sztandaru, to jednak nie spetnia podstawowej funkcji
symbolu: nie ukazuje zwigzku ze $wiatem, nie speinia zasady ,kosmicznego zako-
rzenienia”’. Nie jest tez w stanie wywota¢ zadnych emocji. Jest cieniem prawdzi-
wego znaczenia. Nikt nie wigze z nim checi okreslonych dziatan. Nie reprezentuje
nawet konkretnej postawy. Jest jedynie graficznym uzupeinieniem stroju, zwyktym
ornamentem. Jego brak nie zmienitby zadnych relacji miedzyludzkich. Nigdy nie be-
dzie miat sity przeksztatcania rzeczywistosci.

* W.J. Ong, Oralnos¢ i pismienno$¢, przet. J. Japola, Redakcja Wydawnictw Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1992.

5 P. Heather, Upadek Cesarstwa Rzymskiego, przet. ]. Szczepanski, Dom Wydawniczy Re-
bis, Poznan 2006, s. 15-18.

¢ Ibidem, s. 19.

7 P. Ricouer, Symbolika zta, przet. S. Cichowicz, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa
1986, s.13.
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Stowo i materia, czyli audiowizualnos¢

»Stowo-znak” staje sie¢ zwyktym przedmiotem, ,,obiektem fonofotograficznym™®,
jak okreslaja to teoretycy filmu. Przekaz filmowy po prostu wydobywa materialne wia-
sciwosci stowa—znaku, jego elementy brzmieniowe i wizualne. Stowo-znak przypomi-
na sobie swoja pierwotna, materialna naturg zapomniana w epoce typograficznej. To
szokujace doswiadczenie prowadzi czgsto to zaburzen znaczeniowych, jakby materia
stowa kidcita si¢ z abstrakcja znaczen. Przywotajmy przyktady przytoczone w jednej
z pierwszych teorii filmu®. W paryskich komediach René Claira, kiedy postacie konty-
nuuja rozmowg, wchodzac do kawiarni, widzimy ich sylwetki, ale nie styszymy stow.
W Wakacjach pana Hulota Jacques’a Tati, gdy bohater, meldujac sie w hotelu, stara
si¢ poda¢ swoje nazwisko i nie wyjmuje z ust ulubionej fajki, na poczatku kilkukrotnie
wypowiada si¢ zbyt niewyraznie, by po wyjeciu fajki zbyt wyraznie wypowiedzie¢ dwie
sylaby: HU-LOT.

Fotografia i film, szczeg6lnie w swoich poczatkach, wydobywatly zapomniana
w kulturze typograficznej materialnos$¢ rzeczywistosci, ktérej elementem sg sto-
wa-znaki-obrazy. To dlatego podczas projekcji pierwszych filméw braci Lumiére
publicznos¢ uciekata przed obrazem wjezdzajgcego na stacje pociggu. Poczatek XX
wieku zestawit alienacje cztowieka kultury typograficznej, ktéra karmita sie pozo-
rem uczestnictwa, ze ztudng obecnos$cig materialno$ci nowych technologii zapisu
informacji.

Podstawowa cecha kultury cyrograficznej, a pdzniej typograficznej jest zjawi-
sko dyskursu ,autonomicznego”, ,uwolnionego od - kontekstu”!’, gdyz nie mozna
,Ssprawdzi¢” pisma oderwanego do autora. Jezeli méwimy o znaczeniu pisma dla
rozwoju kultury, cywilizacji, myslimy o mozliwo$ci zgromadzenia nieograniczo-
nych wrecz zasobow wiedzy (informacji) i zapominamy o sporach, roztamach,
o bezwzglednej sile zapisanego stowa, ktéremu nadawano moc proroczej prawdy
o $wiecie i cztowieku. Zapominamy o stowie-znaku, ktére podporzadkowuje sobie
rzeczywistos$¢, a moze raczej degraduje, pozbawia znaczenia, zastania. Tak rozumia-
ng dyktature typograficzng dostrzegamy dzi$, uswiadamiajac sobie nasze ,wypo-
sazenie antropologiczne”, czyli naturalny zwigzek z audiowizualno$cia'!. Nietzsche
twierdzil, ze ,mys$l jest metaforg zmystéw”. Najnowsze technologie sg w jak naj-
dosadniej rozumianym sensie audiowizualne. Wizualno$¢ stata sie (przynajmniej
w pierwszej potowie XX w.) dominujaca cecha nowej kultury. Kino, a p6zniej telewi-
zja, ksztattowaly audiowizualng kulture i percepcje oraz zapowiedziaty powstanie
kultury multimedialnej z jej percepcjg elektroniczna. Film i fotografia zrewolucjoni-
zowaly ,spos6b widzenia”. Pierwsi zauwazyli ten fakt oczywiscie malarze, porzuca-
jac calg tradycje sztuki figuratywnej. Odkryli zapomniang w akademizmie fizjologie
widzenia. Cho¢ pozornie chcieli jedynie unikngé¢ konkurenciji z fotograficznym reali-
zmem, dokonali rewolucji procesu widzenia.

8 M. Henrykowski, Stowo w filmie, PWN, Warszawa 1982, s. 83.

9 S.Kracauer, Teoria filmu, przet. W. Wertenstein, Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe,
Warszawa 1975, s. 128-131.

10°W.J. Ong, Oralnos¢ i pismiennosé..., s. 113.
1 M. Hopfinger, Kultura audiowizualna u progu XXI wieku, IBL, Warszawa 1997, s. 10.
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Podmiot w obrazie

Prace impresjonistow wskazujg na wyrazng obecno$¢ podmiotu obserwujace-
go w samym obrazie. Zaciera sie granica miedzy obserwatorem a zjawiskiem ob-
serwowanym. Jedno wywiera wpltyw na drugie. Nastepuje pozorne znieksztatcenie
obrazu, a w rzeczywistos$ci powstaje zapis fizjologii widzenia i zerwanie z ideali-
styczng teorig widzenia, wedtug ktorej

[...] widzimy (poznajemy) nie przez empirycznie sprawdzalng czynno$¢ (widzenie) ma-
terialnego organizmu ludzkiego, lecz przez abstrakcyjny ,rozum”, ,,doznania”, ,idee”, itp.
Gdy chce sie tworzy¢ obraz, eliminujgc przy tym poznajacego (widzacego) cztowieka,
trzeba przyjac¢ nie materialny sposdb odbioru tego obrazu - przez dziatanie materii na
materie - lecz sposéb okreslony przez filozofie idealistyczne!2

Paradoks polega jednak na genealogicznym zwigzku idei z widzeniem. Termin
,idea” ma wspolny rdzen z tacinskim video. Jest to juz jednak ,widzenie pisma”.
»Pojecie platonskiej formy zostalo pomyslane przez analogie do formy widzialnej.
Idee Platonskie sg bezdzwieczne, nieruchome, pozbawione ciepta, nie interakcyj-
ne, lecz izolowane, nie stanowig fragmentu ludzkiego $wiata, sg daleko ponad nim
i poza nim”*%. Tak mozna obserwowac znak-stowo. Niezmienne, obce, podkreslone
forma druku. Zastygte w trwaniu.

Przypomnijmy podstawowe doswiadczenia czytelnicze. Strona wypetniona
drukiem, ktéry nalezy w Zmudnym procesie odszyfrowac, ozywi¢, czyli w ztozonym
procesie odnie$¢ do doswiadczen zmystowych. Przypomnijmy kontrast pomiedzy
sucho$cig grafiki liter a odrecznym podkres$leniem wazniejszych fragmentéw czy
na szybko sporzadzona notatka na marginesie. To jedyne mozliwosci naruszenia
monumentu druku. Znaku, ktory i tak przezyje wszystkie teorie jego interpretacji
i pozostanie ostatecznie nienaruszony, w tym samym stanie, gotowy do kolejne-
go starcia z nastepnym czytelnikiem uzbrojonym w najprzemyslniejsze narzedzia.
Znaku, ktéry okaze sie jedynie Swiadkiem bezowocnych wysitkow, kolejnej pomytki
interpretacyjnej, kolejnego zubozenia tekstu, rozpaczliwego wyboru. Jemu mozemy
przypisa¢ wszystko. Odczytac fragmentarycznie. Nawet dodac¢ ilustracje. Absolut pi-
sma-druku pozostanie jak idea Platoniska: ponad, poza, zawsze. Abstrakcja. Dlatego
pismo mozna nazwac ,najbardziej drastyczng technologia”!*, ktéra oddziela stowo
od zywej terazniejszosci. Jest to technologia wroga i obca, technologia sztuczna.

Technologia: znaczenie i mozliwosci

Nie wolno jednak zapomnie¢ o podstawowym fakcie: cztowiek to istota skaza-
na na technologie. Mit prometejski daje nam antropologiczna pewno$¢. Cztowiek
bez technologii (narzedzi i wiedzy) skazany jest na kleske w starciu z sitami natu-
ry. Technologia jest nasza natura. A nasza kultura okazuje sie zapisem przemian
technologicznych. W opracowaniach naukowych pojawiaja sie rézne terminy okre-

12 W. Strzeminski, Teoria widzenia, przet. ]. Przybos, Wydawnictwo Literackie, Krakéw
1974, s. 205.

13 W.J. Ong, Oralnos¢ i pismiennosé..., s. 116.
14 Ibidem, s. 117.
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$lajgce ten fenomen, np. ,kultura ceramiki sznurkowej”*®. Przemiany cywilizacyjne,
kulturowe okazuja sie w duzej mierze przemianami technologicznymi. Spotkania
réznych kultur to starcia technologii. Upadki cywilizacji to czesto porazki techno-
logiczne. Kryzys kulturowy, cywilizacyjny moze by¢ wynikiem zZle wykorzystanej
technologii. Ale zawsze istnieje szansa ,ubogacenia ludzkiej psyche, powiekszenia
ludzkiego ducha, zintensyfikowania zycia wewnetrznego”'®. A najbardziej pouczaja-
cy staje sie moment zetkniecia w jednym czasie historycznym réznych technologii,
gdy nagle uwidaczniajg sie nasze uzaleznienia, ograniczenia, btedy nadinterpreta-
cji, wypaczenia..., bo ,technologie nie s3 jedynie wsparciem zewnetrznym, sg takze
czynnikiem przeksztatcajacym swiadomos$¢ wewnetrznie”?’. Przypomnie¢ tu mozna
powtarzane czesto rady dla mtodych poetéw: napisany na maszynie wiersz prze-
pisz odrecznie, a zmeczenie reki bedzie wyrazniejsze przy zapisywaniu fragmentow
watpliwej wartosci, napisany recznie przepisz na maszynie, by spojrze¢ na stowa
»obojetnie”. Podobnie z mediami interaktywnymi. Gdy postawimy je obok lub wobec
tradycji stowa-znaku kultury typograficznej, mozliwe stanie sie przeciwstawienie
nihilistycznej wizji Houellebecqa, wizji beznadziejnej pustki, samotnosci, rozpaczy
i braku jakiejkolwiek woli, intencji nie tylko dziatania-bycia, lecz réwniez nazywa-
nia-tworzenia. Typograficzno$¢ uderza nas swojg odrealniong obcoscia. Dyktatura
stowa-obrazu, statycznego w swoim zapisie, nasila proces alienacji, obojetnosci
i bezsilnosci. Pojawia sie interfejs nowych technologii, ktéry budzi u$pione emocje,
aktywizuje odbiorce. Stawia go wewnatrz tréojwymiarowej nawigacyjnej przestrze-
ni, nie daje mozliwo$ci ucieczki przed dziataniem, by na koniec bezwzglednie przed-
stawi¢ wynik - policzalny, poréwnywalny, z rzadka poddajacy sie negocjacjom, bo
gdy ,tracisz zycie”, to game over.

Obraz w grze wideo spetnia pragnienia immersyjne naprawde i prawie do-
skonale, spetnia to, co literatura zapowiada: ,ontologiczne zespolenie ze «§wiatem
przedstawionymp», wejscie w jego swoistos¢, jak wejscie Alicji w kraine czarow.
Tak odbieraja teksty kulturowe dzieci. S to dla nich nowe $wiaty do zbadania,
nowe wzory zycia, jakkolwiek «na niby»”%, Mozliwo$¢ zanurzenia sie w mimetycz-
nej rzeczywistoéci to mozliwo$¢ PRZEZYCIA: doéwiadczenia poprzez dziatanie.
Interaktywno$¢ jest zrodtem przyjemnosci, ktéra przeciwstawia sie obojetnosci
i poczuciu pustki. Nowy interaktywny obraz gry wideo staje wiec obok filmu, fo-
tografii i obrazu stowa-druku. Mamy niespotykang w dziejach mozliwo$¢ wspoét-
istnienia mnogosci form zapisu-doswiadczania naszej egzystencji. Sytuacja zacheca
do poréwnan, korelacji, sublimacji, symbiozy - nic, tylko gra¢, prébujac kazdej, na-
wet najbardziej niespotykanej drogi, ktéra prowadzi¢ moze do nowych swiatéw.

Punktowosc i linearnos¢ percepcji

Skad wiec poczucie bezsensu, ktore tak dojmujaco opisuje francuski powiesciopisarz?
Skad przekonanie o konflikcie miedzy punktowa a linearna percepcja? Skad rozwazania

15 7. Klemensiewicz, Historia jezyka polskiego, t. 1, PWN, Warszawa 1985, s. 16.
16 W.J. Ong, Oralnos¢ i pismiennosé..., s. 119.
17 Ibidem, s. 118.

18 A. Ksigzkiewicz-Szczepanikowa, Gatunki literackie a gatunki medialne w edukacji, [w:]
Polonistyka w przebudowie, t. 1, red. M. Czerwinska i in., Universitas, Krakéw 2005, s. 117.



Obraz wspotczesny, czyli w co gramy [117]

o trudnosciach ,,z przejsciem” od punktowosci do linearnosci?*® Audiowizualna, w swych
korzeniach antropologiczna, percepcja kultury ikonicznej nie jest ograniczona czy
zdeterminowana atomizujacg punktowoscia, fragmentarycznos$cig. Multimedialnos$¢
pozwala przyjac taka strategie odbioru, ale nie mozemy méwic o nakazie, przymusie.
Wyjatkiem jest fotografia. ,Aparat fotograficzny atomizuje rzeczywistos$¢, poddaje ja
manipulacji i znieksztatca. Jest to wizja Swiata zaprzeczajaca naturalnym zwigzkom
i ciggtosci, otaczajaca kazdg chwile nimbem tajemniczosci”?®. Obraz fotograficzny
to ,$lad rzeczywistosci”?!. Fotografia nie przedstawia, nie imituje (,na niby”). Ona
nalezy do przedmiotu w mozliwie najwiekszym stopniu. Niech dowodem bedzie
lek plemion pierwotnych przed zapisem fotoobrazu. Fotorejestracja zaprzecza tez
linearno$ci do$wiadczenia historycznego. By stata sie prawdziwa, nalezy jg umie-
$ci¢ w ,kontekscie doswiadczenia, do$wiadczenia spotecznego, pamieci spotecz-
nej”?%. Trzeba zbudowac¢ kontekst nie ,oryginalnego” czasu powstania obrazu, ale
czasu narracji opartego na dziataniu i ,pamieci spotecznej”. Wida¢ wiec, ze nawet
dla fotograficznego obrazu istnieje nadzieja interpretacji, ktéra pozwoli zbudowac
ciagtos$¢ dyskursu narracyjnego. ,Tylko narracja moze nam poméc w zrozumieniu
czegokolwiek”2,

Jeszcze wyrazniejszy okazuje sie przyktad obrazu fotograficznego w grze wi-
deo, w ktérym nawet przywotana fotografia staje sie medium zaktywizowanym,
interaktywnym.

Gra przygodowa Broken Sword: Shadow of the Templar’s (The Director’s Cut)
wydana na konsole Nintendo Wii przedstawia kryminalno-historyczna opowies¢,
wykorzystujac charakterystyczne sterowanie z uzyciem Wii-Rimote kontrolera,
ktérym celujemy w okres$lone miejsca ekranu. W jednej z lokacji bohaterka znajduje
potargang fotografie. Po serii kolejnych wydarzen powraca do swojego mieszkania,
gdzie uzywajac znalezionego wczesniej narzedzia otwiera pamigtkowg skrzyn-
ke. Jeden z nielicznych przedmiotéw, ktére pozostaty po niezyjacym, ukochanym
ojcu. We wnetrzu, wsrdd réznych pozbawionych znaczenia papieréw, odkrywa
fragment fotografii, ktéry mozna wpasowa¢ w juz posiadany strzepek zdjecia: to
prosta i przyjemna czynnos¢, wskazujemy i, przytrzymujemy” ruchome fragmenty
przy pomocy Wii-Rimote (to jakby elektroniczna wersja uktadanki). Przyjemnos¢
aktywnosci spotegowana zostaje nagroda-wynikiem. Na zrekonstruowanym zdje-
ciu pojawia sie posta¢ uwielbianego ojca. Ale wydarzenia w tle nie przystaja do pa-
mieci o czulym, madrym i wrazliwym cztowieku. Ukochany rodzic nie tylko okazat
sie by¢ zwiagzany z ludzmi o watpliwej reputacji, brat réwniez udziat w zbrodniczych
dziataniach wymierzonych przeciw bezbronnym i stabszym. Statycznos¢ fotografii
zostaje zaprzeczona. Momentalno$¢ zostaje rozbudowana w kontekst emocjonal-
ny i narracyjny. Interfejs gry uczy linearnego odczytania fotograficznego obrazu.
Pokazuje, jak szuka¢ prawdy w historii fotograficznego zapisu. Nie liczy sie juz tylko
»ten” zapisany moment. Obraz przestaje by¢ dokumentem-dowodem. Dowiadujemy

19 Ibidem.

20 S. Sontag, O fotografii, przet. S. Magdala, Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, War-
szawa 1986, s. 26.

2 . Berger, O patrzeniu, przel. S. Sikora, Fundacja Aletheia, Warszawa 1999, s. 74.
22 Ibidem, s. 87.
2 S. Sontag, O fotogrdfii..., s. 27.
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sie, ze kazda fotografia jest potencjalnie rozdarta. Jest zawsze fragmentem. Trzeba
rozwing¢ historie momentalng. Mamy dokument, ktéry wymaga kontekstu, staje sie
bodzcem dla dalszych poszukiwan. Musimy zaangazowac sie w fotograficzny obraz.
Tak jak bohaterka wspomnianej gry, ktéra chce juz nie tylko rozwigza¢ kryminalng
zagadke, ale przede wszystkim uratowac pamie¢ o ukochanym ojcu.

I znéw nowoczesnos$¢ zmusza do przywotania tradycji. ,Co zastepowato foto-
grafie, nim wynaleziono aparat fotograficzny? Odpowiedz, ktérej mozna by oczeki-
wa¢, brzmi: rycina, rysunek, obraz malarski. Jednak bardziej odkrywcza odpowiedz
brzmiataby: pamie¢”?*. A pamie¢ nie jest ani punktowa, ani linearna. ,Pamie¢ pracu-
je radialnie, to znaczy za pomoca niezliczonej ilosci skojarzen, z ktérych wszystkie
wioda do tego samego wydarzenia”?®. Linearnos$¢ jest domeng tekstu, to spéjnos¢,
ktdéra pozwala odczyta¢ zadrukowane strony. Sp6jnos¢, ktdra istnieje dzieki wysit-
kom redakcyjnym. To dyktatura logiczno-gramatyczna. Istnieje jak idea Platonska
w nierealnym $wiecie wzoréw i regut. Do momentu spotkania z czytelnikiem.
Odczytanie nie ma juz obowigzku spo6jnosci, odczytanie to gra z tekstem. Moze by¢
i linearne, i punktowe, i radialne, i ,antropologicznie audiowizualne”. Gdy podmiot
obserwujacy wkracza w obraz, moze pozostawi¢ swoj $lad: podkreslenia, notatki,
rysunki...

Bez spdjnosci

Audiowizualno$¢ utrudnia odszukanie, ustanowienie sp6jnosci. Przekaz obrazu
gry wideo jest niespdjny?°. Na wiele sposobdw. Sp6jrzmy na problem ,uszkodzen”,
»Zhiszczen”. Bohaterka gry Tomb Raider 3 dysponuje wyrzutnig rakiet, ktéra jest
wy$mienitg bronig przeciw catym masom wrogdw, ale nie potrafi zniszczy¢ stabych
drewnianych drzwi. Niesp6jno$¢ ,funkcjonalno$ci” jest jeszcze wyrazniejsza, gdy
pewne przedmioty mogg by¢ uzyte tylko w okres$lonych lokacjach lub gdy mozna
uzy¢ ich tylko jednorazowo. Przestrzen kreowana w grze wideo, cho¢ czesto troj-
wymiarowa, podlegajgca dzieki interfejsowi nawigacji, rowniez razi niespdjnoscia.
Posta¢-bohater wykona okreslony ruch w okreslonym punkcie, wyrzuci zbedny
przedmiot w jedynie stusznym miejscu, w ktérym znajduje sie okreslona skrzynia,
schowa sie przed wrogim ostrzatem we wskazanym punkcie. A zdarzaja sie jeszcze
btedy w kodzie gry i nagle kto$ przenika $ciany lub stoi w powietrzu. Wszystkie nie-
spo6jnosci mozna ograniczac. Sg gry, ktoérych projektanci (game designers) osiagaja
niezwykla spéjnosc. Ale jest to w istocie przemyslana niespdjnos¢, ktéra utatwia,
a wrecz umozliwia gre. Jest ona niezbedng podpowiedzig, cho¢ zaktdca realizm. Bo
audiowizualno$¢ gry, wirtualna rzeczywisto$¢, ma by¢é nowym $wiatem ,na niby”.
,Nie chcemy absolutnie realnych sytuacji w videogrze. Mamy je w domu”?’. Gra ma
dostarczy¢ przyjemno$ci grania, ma by¢ ,grywalna”. ,,Grywalno$¢” nie zaktada spo6j-
nosci, wazniejsza jest mozliwo$¢ wyboru, ktéra aktywizuje gracza.

N}

* Ibidem, s. 74.
Ibidem, s. 87.
¢ S.Poole, Trigger happy, Fourth Estate Limited, London 2000, s. 64-68.
7 Ibidem, s. 64.
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Obecnosc i zanurzenie

Obraz w grze podlega cybernetyzacji. ,Cybernetyka to nauka zajmujaca sie kon-
trolg systemu (greckie stowo kubernétés znaczy ,sternik”?%). Wydawac sie moze, ze
nastepuje wykroczenie poza sam obraz, gdyz gracz uzywa przerdznego sprzetu pod-
taczonego do konsoli: joypad, kierownica, pistolet, kusza, gitara, perkusja, mikrofon,
naktadki na wii-mote kontrolera w ksztatcie rakiety tenisowej, kija golfowego... Lecz
uwzglednijmy podstawowe doswiadczenia gracza. Gracz musi by¢ skoncentrowany
na obrazie. Tylko wtedy zapanuje nad przebiegiem rozgrywki. Musi wcigz kontro-
lowac efekty swoich decyzji, osiagany wynik. Interfejs jest nierozerwalnie zwigzany
z obrazem. Interfejs to system, dzieki ktéremu gracz-podmiot wnika w obraz. Buduje
doznania immersyjne, zanurza obserwatora w $wiecie ,na niby”. Mozemy mdwic
o ,fikcjonalno-wizualnym interfejsie”??, ktory poteguje doznawana przyjemnosé. To
bycie w opowiesci poprzez ksztaltowanie zdarzen. Nie jest juz najwazniejszy sam
obraz czy jego techniczna doskonato$¢, fotograficzno-filmowy realizm. Dlatego gra-
ficznie mato zaawansowana konsola Wii wyprzedzita i pokonata lepiej technicznie
wyposazonych konkurentéw. Obraz w grze ksztattuje wiec nie tyle realizm odwzoro-
wania rzeczywistosci (nawet przestrzenny i interaktywny), lecz mimetyzm odtwa-
rzanej czynnosci. Gra staje sie obrazem czynnosci, w ktérym podmiot-widz decy-
duje o ksztatcie wizerunku. Dokonujac wyboréw, okresla wcigz na nowo znaczenia.
Omawiany fakt nie dotyczy jedynie gier. Charakterystyczny jest takze dla programéw
uzytkowych. Przypomnijmy jedynie dotykowy ekran iPhone’a, na ktéorym mozemy
na przyktad przesunac¢-zmieni¢ rozmieszczenie ikon, tak jak na biurku przesuwa-
my-uktadamy prawdziwe przedmioty (mniej lub bardziej potrzebne nam w danej
chwili). Ale interfejs produktu Apple nasuwa skojarzenia z wczes$niej zaistnialg na
rynku elektronicznym konsolg Nintendo Dual Screen wyposazong w dwa ekrany,
w tym jeden dotykowy, po ktérym gracze pisza, rysuja, stukaja, chodzg i ptywaja,
przecinajg, kres$la, kolorujg, zaznaczaja, mieszaja, kroja, smazg i gotuja, gtaszcza...
Z kolei firma Microsoft ma zamiar wypusci¢ na rynek ,system kontroli ruchu” pod
nazwg Project Nata, ktéry bedzie przenosit w obraz gry dzwiek i ruch. Kamera bedzie
rozpoznawac konkretnego gracza i ,powtarzac” jego reakcje w $wiecie gry! Znow
zmuszeni bedziemy do stworzenia nowej terminologii dla okreslenia zjawiska VR
(virtual reality). A przede wszystkim zaistnieje nowa jako$¢ przyjemnosci wynika-
jacej z interakcji i zanurzenia w obrazie gry, ktéra moze spotegowac tez efekt ,roz-
proszenia uwagi”*’, gdyz gra wideo jest jednym z najbardziej ztozonych przekazdow.
Obraz gry wideo mozna przeczytaé, wystucha¢, obejrze¢, a dodatkowo kazda z tych
czynnosci moze podlega¢ interaktywnej modyfikacji. Ale przede wszystkim rozbu-
dowany interfejs to otwarta droga do przeréznych eksperymentéw poznawczych,
ktére podja¢ moze ambitny gracz. Legendarne sg pomysty ukonczenia rozbudowa-
nej gry RPG obliczonej na kilkadziesiat godzin rozgrywki w dostownie niecata godzi-
ne z wykorzystaniem przeoczen w kodzie i btedéw projektantdw gry. Oczywista jest
tez mozliwo$¢ wyboru trudnosci, tzw. poziomu okreslajacego stopien umiejetnosci
grajacego. Wiele tytutéw dysponuje réwniez opcjg rozgrywki wieloosobowej (np.

28 Ibidem, s. 73.

29 P. Sitarski, Pokusy interfejsu, [w:] Wiek ekranéw, pod red. A. Gwozdzia i P. Zawojskie-
go, Rabid, Krakéw 2002, s. 457.

30 Ibidem, s. 460.
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z wykorzystaniem sieci internetowej). Ostateczny obraz wspotczesnych gier o roz-
budowanym interfejsie zalezy od gracza. Gdy na pierwszym planie obrazu widzimy
gtéwnego bohatera, ktdrego pte¢, wiek, wyglad, umiejetnosci czy cechy charakteru
zostaty zdefiniowane, a p6zniej wcigz modyfikowane przez grajacego, to ponownie
zaciera sie granica miedzy obserwowanym a obserwatorem. Ulega juz nawet prze-
mianie sam proces poznania i odczytywania obrazu.

Bez deszyfracji

Odmienno$¢ odbioru obrazu gry odczuwamy szczegdlnie, przywotujac do-
$Swiadczenia czytelnicze, gdy postawimy obok siebie tekst-druk i obraz audiowizu-
alny, interaktywny dzieki wcigz doskonalonemu interfejsowi. Stowo-druk to abs-
trakcyjnie spdjny przekaz, ktory stoi poza czasem, jak Platoniska idea. By ozyt, musi
podlegac¢ procesowi deszyfracji, procesowi, ktéry moze wykorzystywac te lub inne
parametry: samego kodu, historii, psychologii, nauki o spoteczenistwie, strategii od-
bioru, strategii narracji, teorii literatury i poetyki. Moze lub - jak twierdza inni - nie
moze, moze, ale nie musi, musi, a nie moze. Ostatecznie wydaje sie, ze spotkanie
z tekstem stowa-druku tez przynosi okreslong przyjemnos$¢: przyjemnos$¢ deszy-
fracji, ktéra uzupetni¢ mozna przyjemnosciag poréwnania kilku réznych deszyfracji
jednego przekazu.

Natymtlepojawiasie,tekst” gry,wktéragramy,aniedeszyfrujemy.Otrzymujemy
natychmiastowe i bezposrednie przezycie-przyjemno$¢: zanurzenia, odkrywania,
doswiadczania w $wiecie ,na niby”. To najbardziej zbliZone ,na niby” do realnego
bycia-w-$wiecie. Doswiadczenie, ktére moze przypomnie¢ o ,antropologicznym
wyposazeniu”, czyli audiowizualno$ci. Przypomni o mozliwo$ci przezywania-dzia-
fania. Przypomni o tym, co podstawowe i pierwsze: o $wiecie. I jak Tomasz z Akwinu
ze zrozumieniem powtérzymy stowa Arystotelesa, ktory ,zapytany, od kogo tak
wiele sie nauczyt, odpowiedziat: Od wszystkich rzeczy - one bowiem nie potrafig
ktamac¢”. Wtedy powrdci zaangazowanie w obraz i mozliwo$¢ pokonania nihili-
zmu opisanego w powiesci francuskiego autora. Zagrozona zostanie nawet wszech-
ogarniajgca konsumpcja, ktora stata sie pointg przytoczonego na wstepie fragmen-
tu opisujacego ,cudowne popotudnie”. Kazde zaangazowanie jest zagrozeniem dla
kultury konsumpcyjnej. Zaangazowanie, ktére rodzi §wiadomos$¢ i che¢ dziatania,
nawet gdy jesteSmy obserwatorami-konsumentami produktéw konsumpcyjnych.
Spéjrzmy na ostatni akapit biblii antyglobalistéw Nologo:

Przez lata nasz ruch karmit sie symbolami tych, przeciwko ktérym wystepowaliSmy -
ich markami, wiezami ich biurowcdéw, spotkaniami na szczycie, ktérych gtéwnym celem
byto pozowanie do wspdlnej fotografii. Stuzyly nam one za wezwanie do boju, punkty
centralne, popularne narzedzia edukacyjne. Symbole te nigdy nie stanowilty prawdzi-
wego celu naszych atakow; penity tylko role klamki, dzwigni. Byty drzwiami. Nadszedt
czas przejsc¢ przez te drzwi*.

31 J. Mirewicz SI, Wspéttwércy i wychowawcy Europy, WAM, Krakéw 1983, s. 279.
32 N. Klein, No logo, przet. H. Pustulka, Swiat Literacki, Izabelin 2004, s. 473.
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Contemporary paintings or what we are playing
Abstract

At the beginning a sign was a signum. It manifested itself through the presence of human
experience, beliefs, hopes and their participation in culture in the core of the word-sign -
a word which, as was believed, attempted to explain everything. New technologies, such as
the print, led to the alienation of the word; it became an abstract. The audiovisual aspects of
the modern culture, however, are beginning to struggle to recover the primal power of the
sign. The word-sign begins to re-capture the human perspective. The process of reuniting
the word with action and feelings is starting. The sign will be vivid again and will become an
immersive experience.
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