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Wstep

Ogdlnoksztatcace szkoly muzyczne to placowki edukacyjne o scisle spre-
cyzowanym profilu, taczace przedmioty takie jak jezyk polski, matematyka,
biologia, chemia czy fizyka z lekcjami artystycznymi — gry na instrumentach,
ksztatcenia stuchu, harmonii, historii muzyki, form muzycznych, chéru, or-
kiestry, zespotéw kameralnych itp. Uczeszczajacy do nich uczniowie, oprocz
systematycznego przygotowywania si¢ do popisow scenicznych, koncertéw
oraz przeshuchan, sa rowniez zobligowani do zdawania egzamindéw zewnetrz-
nych z przedmiotdw ogdlnoksztatcgcych. Dotychczas byly to: sprawdzian
szostoklasisty, egzamin gimnazjalny, matura na poziomie podstawowym
1 rozszerzonym, a obecnie rowniez sprawdzian dsmoklasisty. Dwunastoletni
system ksztalcenia jest w nich podzielony na dwa etapy — szescioletnig ogol-
noksztatcaca szkole muzyczng I stopnia' i szescioletnig ogolnoksztatcaca szkote
muzyczng Il stopnia>. W tych placowkach edukacyjnych praca z mtodziezg
utalentowang artystycznie, uczestniczagcg w kulturze nie tylko w charakterze
jej odbiorcow, ale i tworcow, bez watpienia moze byé zroédlem satysfakcji
zawodowej, a takze radosci, wynikajacej z szansy na codzienne obcowanie
z osobami wyrdzniajagcymi si¢ spos$rdd populacji nieprzecigtnymi zdolno-
Sciami, wrazliwoscig, talentem, pracowito$cig. Z drugiej strony jednak stano-
wi ogromne wyzwanie dla nauczycieli przedmiotow ogolnoksztatcacych.
Oczekuje si¢ od nich bowiem zrealizowania podstawy programowej w takim
samym zakresie jak w szkotach nieprofilowanych, przygotowania miodziezy
do egzaminéw zewnetrznych oraz zainteresowania jej treSciami innymi niz
muzyczne, ale tez wyrozumiatosci wobec ucznidw nie zawsze znajdujacych —
w natloku obowiazkdéw, wynikajacych ze specyfiki ksztatcenia — czas na od-
robienie zadan, utrwalenie materialu w domu czy przeczytanie lektury.

W szkotach taczacych zajecia ogdlnoksztalcgce z artystycznymi lekcje
jezyka polskiego sa szczegdlnie cenne, pozwalajg bowiem mlodym artystom
rozwija¢ kompetencje nie tylko literackie, ale i filozoficzne, teatralne, filmo-
we, malarskie. Sprzyjajg ponadto ksztalttowaniu réznorodnych zainteresowan

! O integrowaniu sztuk w tych szkotach pisatam w monografii Literatura i muzyka na lek-
¢jach jezyka polskiego w ogolnoksztalcgcych szkolach muzycznych I stopnia, Rzeszéw 2013.
2 W dalszym toku rozwazan bede uzywaé skrétowca OSM I st.



z zakresu szeroko pojetej humanistyki 1 estetyki, a takze postaw oczekiwa-
nych od ludzi, ktérzy beda w przysztosci tworcami kultury. Z tego powodu
nalezy podkresli¢

»wiodaca rol¢ nauczyciela jg¢zyka polskiego w zblizeniu dzieci i mtodziezy do
sztuki, niedajacg si¢ niczym umniejszy¢ tym, ze uczy on w liceum artystycznym,
a wigc placowcee, gdzie mtodziez poznaje jedna, wybrana dziedzing sztuki (mu-
zyke, plastyke, balet) w sposdb poglebiony i mozliwie wszechstronny. Przeciw-
nie, w tych warunkach rola nauczyciela — polonisty jest jeszcze bardziej trudna
i odpowiedzialna, bo to on wlasnie ma swa praca dawa¢ wyraz coraz czgsciej
w pedagogice wysuwanym postulatom — nie tyle korelacji, co integracji ksztat-
cenia. Tutaj — przede wszystkim w zakresie poszczegdlnych dziedzin sztuki,
przedmiotoéw artystycznych i humanistycznych™.

Specyfika szkét, o ktéorych mowa, niewatpliwie sprzyja pedagogice holi-
stycznej*, przekonujacej o konieczno$ci integrowania® w edukacji poloni-
stycznej réznych tresci, takze tych pochodzacych z innych sztuk — na przyktad
muzyki. Jako polonistka od przeszto dwudziestu lat pracujaca w jednej

3 K. Kochanowska, W. Jankowski, Od redakcji [w:] W. Millati, Materialy do nauczania
jezvka polskiego w szkolach artystycznych stopnmia licealnego, ,,Materialty Pomocnicze dla
Nauczycieli Szkét 1 Ognisk Artystycznych” r. 1969, z. 121, Warszawa 1969, s. 7.

# Zob. M. Grondas, Ujecie holistyczne w edukacji [w:] Integracja przedmiotowa. Program
Nowa Szkola. Materialy szkoleniowe dla rad pedagogicznych, red. A. Deren, M. Grondas,
M. Sielatycki, G. Spotowicz, E. Wasiak-Kowalska, CODN, Warszawa 1999.

5 Zob. m. in.: Integracja wychowania estetycznego w teorii i praktyce, pod red. 1. Wojnar,
,»Studia Pedagogiczne”, t. XXXIV, Wroctaw 1975; Kowalczyk M., Literatura wobec innych
sztuk w praktyce szkolnej (¢wiczenia integracyjne), Wydawnictwo UJ, Warszawa 1987; studia,
rozprawy, artykuty H. Kurczaba: Zaleznosci miedzy materiatem literackim a naukq o jezyku
w szkole Sredniej, ,,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Rzeszowie”, z. 7/15. Dydaktyka
Literatury i Jezyka Polskiego, Rzeszow 1972, s. 35-56; Nauczanie integrujqce jezyka polskiego
w wyzszych klasach szkoly podstawowej, ,,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Rzeszo-
wie”, z. 9/27. Filologia Polska. Dydaktyka Literatury i Jgzyka Polskiego, Rzeszow 1975,
S. 134-171; Nauczanie integrujqce jezyka polskiego w szkole ogdlnoksztalcgcej, Rzeszow
1979; Z badan nad nauczaniem integrujqgcym jezyka polskiego (Problemy teorii i praktyki),
Polonistyka” 1982, nr 1; Integracja tresci ksztalcenia polonistycznego w praktyce dydaktycz-
nej szkoly wyzszej [w:] Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w ksztalceniu nauczycieli, Studia
pod red. Z. Urygi, Krakdw 1991, s. 165-215; Problemy integracji w ksztalceniu i doskonaleniu
nauczycieli jezyka polskiego, ,,Zeszyty Naukowe WSP w Rzeszowie”, nr 4. Seria Filologiczna:
Dydaktyka 1, Rzeszow 1991; Integracja literatury, kultury i nauki o jezyku na lekcjach jezyka
polskiego [w:] Nauczanie jezyka polskiego w szkole Sredniej, t. 2, Praca zbiorowa, red. S. Fry-
cie, Warszawa 1990, s. 470-540; W. Wantuch, Aspekty integracji w nauczaniu jezyka polskie-
go, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 2005; W. Wantuch, Detektyw czy Szatan, czyli jak
integrowac przy uzyciu gry planszowej (na podstawie powiesci K. Makuszynskiego), ,,Nowa
Polszczyzna. Dwumiesigcznik dla nauczycieli jezyka polskiego” 1995, nr 5; S. Wyslouch,
Integracja dyscyplin zdradg literatury?, ,Nowa Polszczyzna. Dwumiesi¢cznik dla nauczycieli
jezyka polskiego” 1995
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z OSM 1I st. na co dzien obcuj¢ z kolejnymi pokoleniami utalentowanych
artystycznie uczniéw. Przygladam si¢ temu, jak zmieniajg si¢ ich gusta, zain-
teresowania, priorytety, ktore warto$ci stawiajg na pierwszym miejscu, wresz-
cie — jaki jest ich stosunek do ksztalcenia, wiedzy, literatury. Z mojego do-
$wiadczenia wynika, ze obecnie najpilniejszym do rozwigzania problemem
edukacji polonistycznej jest to, ze uczniowie nie chea czytaé lektur. O tym, ze
od literatury nie stronig, jestem przekonana — widuj¢ ich z ksigzkami na
szkolnych korytarzach, przystuchuje sig, jak polecaja sobie cickawe tytuly.
Niestety, ich zainteresowania czytelnicze nie przekladaja si¢ na obowiazek
szkolny, dlatego od lat nurtuje mnie pytanie: co zrobi¢, by potaczy¢ czytanie
dla przyjemnosci z tekstami obligatoryjnymi? Jak sprawié, zeby uczniowie,
miast streszczen, z zainteresowaniem studiowali dzieta, ktdre im polecam
i zechcieli o nich, z emocjonalnym zaangazowaniem, dyskutowac¢ na lekcjach
— interpretowacé, rozwazac, spierac si¢, docieka¢ — stowem przezywac literatu-
r¢? Efektem przemyslen, dotyczacych zarysowanego problemu, jest ksigzka
, Grajgce” lektury dla mlodych muzykow. O oczekiwaniach czytelniczych
w ogolnoksztatcgcych szkotach muzycznych 11 stopnia. Stanowi probe zdiagno-
zowania skali 1 przyczyn tego zjawiska oraz poszukuje podpowiedzi dzialan
edukacyjnych, ktére moglyby zwigkszy¢ zainteresowanie mtodziezy uzdolnio-
nej artystycznie ksigzkami omawianymi na lekcjach jezyka polskiego.
Rozwazajac interesujacg mnie kwestie, postanowitam wyjs¢ od przy-
pomnienia badan ukazujacych stan czytelnictwa wspolczesnych Polakoéw —
zaréwno dorostych, jak i miodziezy w wieku 13-19 lat, poniewaz osoby
w tym wieku sg uczniami klas [-VI OSM II st. Moim celem bylto przyjrze-
nie si¢ doniesieniom raportéw ogdlnopolskich, dotyczacych szkot nieprofi-
lowanych, a nast¢pnie skonfrontowanie ich z podobnymi — ale przeprowa-
dzonymi wylacznie posréd miodziezy placowek artystycznych podobnych
do tej, w ktorej sama pracuj¢. Rozpoczgtam od badan pilotazowych, opar-
tych na anonimowych ankietach, ktére przeprowadzitam na wylosowanej
grupie dziewczat (56) i chlopcow (56), reprezentujacych klasy [-VI w szko-
le rzeszowskiej. Uzyskane wyniki pozwolity mi zmodyfikowa¢ pytania tak,
aby byly jednoznaczne i nie budzily watpliwosci respondentow przy udzie-
laniu odpowiedzi. Badanie wtasciwe zostato przeprowadzone w roku szkol-
nym 2016/2017 i objeto 1317 ucznidw, w tym 695 dziewczat oraz 622
chtopcow z pigciu OSM 11 st. Tylko tyle szkét bowiem, z pietnastu OSM 11
st., ktore wowczas funkcjonowaty w Polsce, wyrazito gotowos¢ do wzigcia
w nim udziatu. Byly to: OSM 1I st. w Szczecinie, w Toruniu, w Kros$nie,
w Krakowie oraz w Rzeszowie. Mam $wiadomos¢ tego, ze liczba osob, kto-
re wypehity ankiety nie jest imponujaca, ale trzeba wzig¢ pod uwagg fakt,



iz szkoly muzyczne, z uwagi na swa elitarnos¢, ksztalca uczniow w mato
licznych klasach i na ogdt nie prowadza oddzialéw réwnoleglych, ale po
jednym danego rocznika. Poza tym wystepuje w nich duza rotacja mtodzie-
zy, czegsto spowodowana zmiang jej zainteresowan albo niemozno$cig spro-
stania stawianym w placéwkach artystycznych wymaganiom, stad nie wszy-
scy sposrdd tych, ktorzy podejmuja nauke w klasach pierwszych, koncza
szkote. W zasadzie regulg jest to, Ze najstarsze roczniki sg nieliczne, a do
egzaminu dyplomowego przystepuje nierzadko zaledwie kilkanascie osob.
Z uwagi na brak mozliwosci dotarcia do uczniow wszystkich OSM I st.
w Polsce pragne podkresli¢, ze przeprowadzone przeze mnie badania maja
charakter wstgpnego rozpoznania i nalezy je traktowaé jako wprowadzenie
do poglebionej analizy szeroko pojetej edukacji polonistycznej w OSM
II st., ktore dotychczas, by¢ moze ze wzgledu na niszowos$¢ oraz specyfike
placowek artystycznych, byly w tego typu dziataniach pomijane.
Przygotowany przeze mnie kwestionariusz sktadat si¢ z pigciu pytan,
zaréwno zamknigtych, jak i otwartych. Pierwsze dotyczyly sprawdzenia, jak
czesto w wolnym czasie uczniowie korzystaja z komputerow oraz urzadzen
mobilnych z dostepem do Internetu — szukajac w nich informacji, ogladajac
filmy 1 seriale, udzielajac si¢ na portalach spotecznosciowych itp.? Z jaka
czestotliwo$cig czytajg ksiazki 1 stuchajg muzyki, ktore gatunki literackie
preferuja samodzielnie wybierajac tytuty: ksiazki fantastyczne, przygodowe,
sensacyjne, literature obyczajowa czy faktu, powiesci historyczne, romanse,
komiksy, a moze poradniki lub utwory korespondujace z profilem wybrane;j
przez nich szkoty — traktujace o muzyce, kompozytorach, §wiecie artystow?
Wreszcie — czy realizujg wpisany w podstawe programowg obowigzek lek-
turowy? Formulujac ostatnie pytanie, mialam na celu rozpoznanie, ile
dziewczat i chtopcow w poszczegodlnych klasach czyta ksigzki zamieszczone
w szkolnym kanonie w catosci, jak liczna grupa jedynie je zaczyna, ale nie
konczy, czy czgsto si¢ zdarza, ze uczennice i uczniowie zastepuja je stresz-
czeniami oraz jak duza grupa mtodziezy poznaje problematyke dziet dopiero
na lekcjach jezyka polskiego. Interesujace wydato mi si¢ rowniez skonfron-
towanie tego, czy udzielone w ankietach odpowiedzi bgda od siebie odbie-
ga¢ w poszczegdlnych klasach oraz w jakim zakresie sa uwarunkowane
ptcia respondentow. Kafeteria zawierata kilka odpowiedzi do wyboru, przy
czym uczniowie nie musieli si¢ ogranicza¢ do jednej, przeciwnie — mieli
mozliwos¢ zaznaczenia paru wariantdw, stad liczba uzupelionych ankiet
(tych, ktére oddano puste, nie bratam pod uwage) nie jest réwna liczbie
udzielonych odpowiedzi. W wielu kwestionariuszach mtodziez rzetelnie
odpowiedziala na wszystkie pytania, ale znalazly si¢ i takie, w ktorych wiele
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zostato przez respondentéw pominigtych. Przyjeta formuta pierwszej czesci
ankiety ulatwila liczbowe opracowanie materiatu i tabelaryczne zestawienie
uzyskanych informacji®, a nastepnie — dla wigkszej przejrzystosci — przeli-
czenie ich na procenty i przedstawienie w formie wykresow. Pytania otwarte
wymagaly od uczniéw OSM II st. wskazania interesujacej ich tematyki tek-
stow, ktore chcieliby omawiaé na lekcjach jezyka polskiego oraz przedsta-
wienia argumentacji za lub przeciw interpretowaniu z polonistami ksigzek
o tematyce muzycznej. Nie zawieraly zadnej podpowiedzi, dajac responden-
tom mozliwo$¢ wyrazenia indywidualnych pogladéw i refleksji, stanowiac
tym samym cenne zrodlo analizy jakosciowej — stad wiele wypowiedzi zo-
stato w dalszej czg$ci rozwazan zacytowanych, a najbardziej reprezentatyw-
ne zeskanowano i zamieszczono w Aneksie. Ankieta zawierata takze me-
tryczke, dotyczaca danych osobowych badanych — klasy, do ktorej uczesz-
czaja, oraz plci, a takze informacj¢ okreslajaca cel badan, sposoéb odpowiedzi
na kolejne pytania i zapewnienie o anonimowosci ucznidéw. Wydrukowane
kwestionariusze zostaty do szkot wystane pocztg 1 wypetnione pod nadzo-
rem nauczycieli, ktorzy dopilnowali procedur koniecznych dla uzyskania
miarodajnych wynikow. Nastepnie uzupeklione arkusze zostaty posegrego-
wane wedle klas, aby sprawdzi¢, czy albo na ile i jak zmieniajg si¢ wraz
z wiekiem preferencje czytelnicze ucznidéw, a takze podtug ptci, by uzyskaé
informacje, czy determinuje ona ich zainteresowania literackie.

Rozdziat drugi monografii rozpoczyna sprawozdanie z uczniowskich od-
powiedzi na pytanie dotyczace ich preferencji czytelniczych.

Uzyskane w ankietach odpowiedzi sktonity mnie do przedstawionej dalej
refleksji na temat sposobow motywowania’ do czytania lektur nastolatkow

¢ Wszystkie tabele zawierajace dane liczbowe zostaly zamieszczone w Aneksie monografii.

7 Motywacja jest pochodng ciekawosci i zainteresowan uczniéw” pisze M. Zylinska
w ksiazce Neurodydaktyka. Nauczanie przyjazne mozgowi, Torun 2013, s. 57. Rozumiejac
przywotany termin podobnie, mam na mysli motywacj¢ wewngtrzng, wynikajaca z indywidu-
alnej potrzeby przeczytania i przezycia dzieta literackiego, ktora jest przeciwienstwem moty-
wacji zewnetrznej stanowigce]j efekt strachu przed negatywna ocena, zwiazanej z naciskiem,
przymusem oraz leku przed przykrymi konsekwencjami. Zob. m. in.: M. Laguna, Motywacja
wewnetrzna i zewnetrzna, ,,Edukacja i Dialog” 1996, nr 1; A.H. Maslow, Motywacja i osobo-
wos¢, thum. J. Radziecki, Warszawa 1990; A.L. McGinnis, Sztuka motywacji, tham. S. Wojcie-
chowski, Warszawa 1997; Z. Putkiewicz, Motywy szkolnego uczenia si¢, Warszawa 1981;
J. Reykowski, Emocje i motywacja [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1975;
A. Tokarz, Motywacja jako warunek aktywnosci tworczej [w:] W poszukiwaniu zastosowan
psychologii tworczosci, red. A. Tokarz, Krakéow 2005; B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Po-
znawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, thum. M. Babiuch, Warszawa 1998; Z. Zasacka, Nie
musi by¢ nudnie! Literatura pigkna w szkole a uczniowskie motywacje czytelnicze [w:] Eduka-
¢ja polonistyczna jako zobowigzanie. Powszechnos¢ i elitarnos¢ polonistyki, t. 11, red. E. Ja-
skotowa, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska, M. Wojcik-Dudek, Katowice 2016, s. 71-86.
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zyjacych w ponowoczesnym $wiecie®. Uznatam, ze warto si¢ zastanowi¢ nad
tym, jakie teksty powinny obecnie budowa¢ taki kanon szkolny®, ktory zache-
catby mlodziez do lektury, a nie odstraszat. Czy powinny go stanowi¢ uznane
w tradycji arcydzieta, czy teksty wspotczesne, utwory wyraziste aksjologicznie
czy kontrowersyjne — sktaniajgce do zadumy nad moralng kondycjg cztowieka,
dzieta zalecane przez krytykow literackich czy teksty popularne? Kto powinien
decydowac o ksztalcie listy dziel obowigzkowych: literaturoznawcy, psycholo-
gowie, pedagodzy, dydaktycy, nauczyciele czy mlodziez, okreslana przeciez
jako podmiot edukacji? Analiza odpowiedzi udzielonych przez uczniéow szkot
muzycznych uswiadomita mi, ze by¢ moze dobrym pomystem bytoby uzupeie-
nie kanonu wpisanego w podstawe programowa obowigzujaca we wszystkich
szkotach (ale wskazujaca najwyzej cztery, pigé¢ tytuldow do omdwienia w ciggu
roku szkolnego!) o ksiazki szczegdlnie interesujace dla konkretnej grupy nasto-
latkéw, majacych indywidualne upodobania czytelnicze — znane pracujgcym
z nimi na co dzien polonistom. Dla uczniéw takich jak moi szczegdlnie cenne
okazalyby si¢ ksigzki bliskie ich codziennosci, przedstawiajagce Swiat muzyki
i muzykow, w ktorym sami egzystuja — spojne z ich do$wiadczeniem'’. Zdaniem
Jana Polakowskiego lektura jest wyrazem poszukiwania w $wiecie przedstawio-
nym i bohaterach odbicia wlasnych spraw, problemdw, siebie samego'!, bo prze-
ciez czytamy po to, aby ,,poprzez pryzmat cudzego do$wiadczenia lepiej rozpo-
znawaé si¢ we wlasnych problemach i lepiej rozumie¢ $wiat™'?. Jest to jednak

8 Zob. m. in.: Z. Bauman, Plynna nowoczesnosé, thum. T. Kunz, Krakéw 2008; A. Gid-
dens, Nowoczesnosé¢ i tozsamosé. ,,Ja” i spoleczenistwo w epoce poznej nowoczesnosci, thum.
A. Szulzycka, Warszawa 2001; M. Pieniazek, Uczen jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna
w warunkach plynnej nowoczesnosci, Krakow 2013.

9 Okresleni ,kanon szkolny” i ,kanon” uzywam w ksiazce zamiennie z ,,lista lektur obo-
wigzkowych”, majac §wiadomosé, ze nie ma on wiele wspdlnego z utrwalonym w tradycji
kanonem literackim, budowanym przez arcydzieta. Zob. m. in.: I. Iwasiéw, A. Nasilowska,
P. Sliwinski, M.P. Markowski, Wojna na kanony, ,Tygodnik Powszechny” 17.11.2009
https://www.tygodnikpowszechny.pl/wojna-na-kanony-136358 [data dostgpu 14.10.2018];
J. Kaniewski, Jaki kanon?, ,Polonistyka. Czasopismo dla Nauczycieli” 5/2007, s. 6-10;
R. Koziotek, Do czego stuzy kanon lektur szkolnych, ,,Gazeta Wyborcza” 13.06.2014.

19 Piszac o doswiadczeniu, mam na mysli definicje pedagogiczng, sformutowang przez
Wincentego Okonia, wedtug ktdrej oznacza ono ,,proces badz rezultat bezposredniego po-
znania rzeczywistosci za posrednictwem systematycznej obserwacji lub eksperymentu.
W znaczeniu potocznym doswiadczenie to suma bodzcow, jakie odbiera czlowiek w ciagu
swego zycia, oraz jego reakcji na te bodzce” — por.: W. Okon, Stownik pedagogiczny, War-
szawa 1984, s. 58.

11 Zob. J. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Za-
rys teorii badan — proby diagnozy, Krakéw 1980, s. 173.

12 7 A. Ktakéwna, Program wychowania do lektury, ,Nowa Polszczyzna” 1997, nr 5, s. 16.
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mozliwe tylko wowczas, gdy z jakich§ powodoéw uznajemy tekst literacki za
wazny wiasnie dla siebie'’.
»Nie zapominajmy, ze kilkunastoletni uczen jest dzieckiem nowego czasu. Na-
wiaze kontakt z lektura, jesli nauczyciel zaproponuje atrakcyjny dla niego spo-
sob czytania, czyli lekcje nie tyle dazaca do ogladu struktury i jakosci estetycz-
nych dziela, ale zmierzajacg do obserwacji lekturowego $wiata poprzez wiasne
dos$wiadczenia”!4.

Wstuchujac si¢ zarowno w glosy uczonych, jak i wypowiedzi uczniow,
w rozdziale trzecim podjelam probe przedstawienia autorskiej propozycji
wprowadzenia na listy ksigzek omawianych w OSM II st. — poza kanonem
obowigzujacym we wszystkich placowkach edukacyjnych — takze ,,grajacych”
lektur. Mam $wiadomo$¢, ze wybrane przeze mnie teksty nie stanowig kom-
pendium, totez traktuje je raczej jako inspiracj¢ dla polonistow, pragngcych
integrowac na lekcjach tresci literackie z muzycznymi, aby poprzez teksty
bliskie do$wiadczeniu mtodych instrumentalistow podsycaé ich zainteresowa-
nia czytelnicze. Postanowitam si¢ skupic¢ na lekturach wymagajacych przeczy-
tania w domu: powiesciach, opowiadaniach, nowelach i dramatach (ale tych
pisanych proza). Swiadomie zrezygnowatam z utworéw lirycznych, zdajac
sobie sprawe z ogromu tekstow poetyckich, w ktorych muzyczno$é przejawia
si¢ w warstwie brzmieniowej, temacie czy uksztattowaniu formalnym, nasuwa-
jacym skojarzenia z kompozycja muzyczng. Filiacjom stowno-muzycznym
wystepujacym w omawianych na lekcjach jezyka polskiego wierszach naleza-
oby si¢, w moim odczuciu, doglebnie przyjrzeé i opracowaé¢ w oddzielnej mo-
nografii'>. Zaproponowane tutaj tytuty pochodzg z réznych epok, podejmuja

13 Zob. m. in. M.P. Markowski, Hermeneutyka [w:] A. Burzyfiska, M.P. Markowski, Teo-
rie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakow 2006; R. Nycz, Literatura: litery lektura. O tek-
Scie, interpretacji, doswiadczeniu rozumienia i doswiadczeniu czytania. Z dodaniem studium
przypadku ,, Wagonu” Adama Wazyka [w:] Teoria — literatura — zycie. Praktykowanie teorii
w humanistyce wspoiczesnej, red. A. Legezynska, R. Nycz, t. 1, Warszawa 2012.

14 M. Pieniagzek, Uczer jako aktor kulturowy, op. cit., s. 58.

150 muzycznosci tekstow lirycznych pisalam m. in. w monografii Zwigzki literatury
i muzyki na lekcjach jezyka polskiego w klasach 4—6 szkoly podstawowej, Rzeszoéw 2013 oraz
artykutach: Mazurek h-moll op. 30 nr 2 Fryderyka Chopina w poetyckim tlumaczeniu Kornela
Ujejskiego [w:] ,.Dydaktyka 6”, red. E. Koztowska, Z. Sibiga. Rzeszow 2011; Poetycko-
muzyczna wizja pogrzebu w wierszu Cypriana Kamila Norwida ,,Bema pamieci Zalobny rap-
sod”, ,,Dydaktyka 87, Rzeszow 2013; Mlodopolskie nastroje w muzyce programowej Mieczy-
stawa Karlowicza, ,,Dydaktyka Polonistyczna”, nr 1(10)/2015, Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytetu Rzeszowskiego, red. A. Jakubowska-Oz6g, Rzeszow 2015; Piesni Mieczystawa
Karlowicza na lekcjach jezyka polskiego w liceum — rozwazania na podstawie wybranych
., Preludiow” Kazimierza Przerwy-Tetmajera [w:] Edukacja polonistyczna jako zobowigzanie.
Powszechnosé i elitarnos¢ polonistyki, red. E. Jaskétowa, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska,
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wiele bliskich ludziom mitujacym muzyke kwestii, reprezentujg odmienne ga-
tunki; sa wsrod nich dzieta polskie oraz przektady utwordéw pisarzy obcoje-
zycznych. Pominetam, poza jednym wyjatkiem, biografie uznanych artystow,
koncentrujgc si¢ wokot fikcyjnych bohaterdw literackich, stworzonych w wyob-
razni pisarzy. Zalezalo mi bowiem, by przyjrze¢ si¢ temu, jak ludzie pidra po-
strzegaja swiat kompozytorow, instrumentalistow i osob, ktorym przestrzen
audialna jest szczegdlnie bliska. Spektrum propozycji jest roznorodne, ale pod-
stawowym kryterium dokonanego przeze mnie wyboru byt wiek oraz mozliwo-
$ci percepcyjne nastolatkow. Wszystkie wspomniane tytuly zostaly napisane
przystepnym jezykiem i nie odstraszajg objetoscia, co — jak wynika z przepro-
wadzonych przeze mnie badan — jest dla wspdtczesnej mtodziezy waznym kry-
terium. Poza tym kazde dzieto dotyczy spraw bliskich utalentowanym uczniom.

Terminem ,,grajace” lektury okreslitam teksty, ktorych tres¢ pobudza
wyobrazni¢ muzyczng, sprawia, ze niejako styszy si¢ w nich melodie, prze-
strzen audialng. Ich bohaterami sg instrumentalisci opowiadajacy o pracy nad
interpretacjg utwordéw, mierzeniu si¢ z subtelng materig dzwigkdow, o skom-
plikowanych czgsto zyciorysach i dylematach trudnych do zrozumienia przez
ludzi nieuprawiajacych tego zawodu. To takze dzieta literackie, w ktoérych
muzyka stanowi przedmiot opisu, jest uwiktana w fabute, dookresla postaci
1,,mowi” w ich imieniu wtedy, gdy stowa nie wystarczaja, by przekazaé¢ emo-
cje, uczucia, przezycia. ,,Grajace” lektury sg nierzadko wypehlione fachowa,
czesto muzykologiczng terminologia, jednak zazwyczaj w sposob przestepny
nawet dla laika przekazuja w narracji, wlasciwej literaturze pigknej, wiado-
mosci o sztuce i jej zwigzkach z ludzkim zyciem.

Muzyczny styl odbioru wybranych przeze mnie ksigzek zaktada dwutoro-
wos¢ ich interpretacji: tryb linearny, skoncentrowany wokot problematyki dziet,
ich fabuly, bohateréw, narracji itp. oraz tryb rownolegly, przejawiajacy sig¢
w badaniu wszelkich przejawdw muzycznosci tekstu, muzycznych interpre-
tantow oraz intertekstow. Dokonujac systematyzacji owych zagadnien, przyje¢-
tam, za Andrzejem Hejmejem'S, trzy obszary obecnosci filiacji stowno-mu-
zycznych w dzietach literackich: muzycznosé pierwsza, wynikajgcg z brzmie-
niowego uksztattowania tekstu, muzycznos¢ drugg — wyrazona expressis verbis
oraz muzyczno$¢ trzecig — odnoszaca si¢ do formalnej warstwy dziela literac-
kiego, czerpiacego inspiracj¢ z konstrukcji utworu muzycznego. Poniewaz naj-

M. Wojcik-Dudek, t. II, Katowice 2016; Clair de Lune w muzycznej impresji Claude’a Debus-
sy’ego i wierszu Kazimierza Przerwy-Tetmajera. Szkic o zespalaniu stowa z dzwigkiem na
lekcjach jezyka polskiego, ,,Z Teorii i Praktyki Dydaktyki Polonistycznej”, red. D. Krzyzyk,
Katowice 2018.

16 Zob. A. Hejmej, Muzycznosé dzieta literackiego, Wroctaw 2002.
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szerzej reprezentowany w wybranych przeze mnie ,.grajacych” lekturach jest
drugi przypadek, postanowilam si¢ skoncentrowaé na sposobach tematyzowa-
nia muzyki, gdy jest ona uwiktana w fabulg, stanowi bezposredni przedmiot
wypowiedzi, oddziatuje na los bohateréw lub wystepuje w dziele jako metafora
czy symbol. Tryb rownolegly interpretacji lektur scalajacych stowo z przestrze-
nig brzmieniowg staratam si¢ potaczy¢ z trybem linearnym, by wydoby¢ z pro-
ponowanych tekstéw interesujacg dla ucznidéw OSM II st. tematyke. Wybiera-
jac omawiane zagadnienia, inspirowatam si¢ odpowiedziami udzielonymi przez
mlodziez w ankietach, dlatego przedmiotem moich egzemplifikacji staly si¢
przedstawione w ,,grajacych” lekturach kreacje artystow muzykow, muzyka
ukazana jako zrédlo przezy¢, wyobrazenia postaci szczegdlnie wrazliwych na
pejzaz dzwigkowy, eskapistyczna funkcja muzyki, motyw muzyki warunkujg-
cej mitos¢, opis szczegolnej wigzi taczacej wykonawcdw z instrumentami mu-
zycznymi, wreszcie muzyka w funkcji metafory badz symbolu.

Wskazujac filiacje stowno-muzyczne w omawianych dzietach literackich,
miatam na uwadze fakt, ze uczniowie szk6t muzycznych nie sg specjalistami
w zakresie komparatystyki, muzykologii czy literaturoznawstwa, dlatego sta-
ratam si¢ je przedstawi¢ jedynie w takim spektrum, ktdre bez problemu —
ewentualnie pod dyskretnym przewodnictwem nauczyciela jezyka polskiego —
beda w stanie sami odnalez¢ i zrozumie¢. Mam nadziej¢, ze czytanie ksigzek
traktujacych o dziedzinie bliskiej adeptom sztuki muzycznej wptynie korzyst-
nie na ich zainteresowanie literaturg i ,,0dczaruje” kanon szkolny, a omawia-
nie takich tekstow na lekcjach jezyka polskiego w szkotach, ktorych ucznio-
wie graja na instrumentach solo, w zespotach i orkiestrach, a takze $piewaja
w chorach, pozwoli im uczyni¢ je swoimi.

Zglebianie lektur o sztuce muzycznej i $wiecie instrumentalistow, kom-
pozytorow by¢ moze okaze si¢ interesujagcym doswiadczeniem nie tylko dla
milodziezy, ale i nauczycieli, ktdrzy rozwing dzigki nim wlasne kompetencje
z zakresu dziedziny fascynujgcej ich uczniéw, co takze jest cenne, bowiem

,»uczacy w liceum artystycznym nie moze wykazywaé si¢ nieznajomoscia tych

dziedzin sztuki, ktore dla jego uczniéw stanowia kierunek specjalizacji i dziedzing

zainteresowan. Przeciwnie, chociazby ogodlna orientacja w tym zakresie ogromnie
podnosi autorytet nauczyciela i nie tylko ulatwia [...] realizacj¢ programu naucza-
nia, ale znalezienie wspdlnego jezyka i w ogole prace wychowawcza™!’.

W dzisiejszej szkole — jak méwil Stanistaw Bortnowski — ,,mamy do czy-
nienia z jako$ciowo nowym pokoleniem. Mysli ono pragmatycznie, zmierza

17 K. Kochanowska, W. Jankowski, Od redakcji [w:] W. Millati, Materialy do nauczania
Jjezyka polskiego w szkolach artystycznych stopnia licealnego, ,,Materialy Pomocnicze dla
Nauczycieli Szkot 1 Ognisk Artystycznych” rok 1969, z. 121, Warszawa 1969, s. 7.
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najkrdcej do celu, rezygnuje z wysitku umystowego na rzecz srodkow zastep-
czych”'®, Chcgc wyeksponowaé range tego aspektu edukacji polonistycznej,
w czwartym rozdziale rozwazan postanowitam si¢ przyjrze¢ specyfice pracy
ze wspolczesnymi uczniami, nazywanymi czesto ,.cyfrowymi” czy inaczej
»digitalnymi tubylcami”. Autorem przywotanego terminu, uzytego po raz
pierwszy w roku 2001 w artykule Digital Natives, Digital Immigrants', jest
Marc Prensky. Jego zdaniem obecni uczniowie nalezg do nieznanego wcze-
$niej pokolenia ,,cyfrowych tubylcow”, stojacego w kontrze do reprezento-
wanej przez nauczycieli generacji ,,cyfrowych imigrantdw”. Przedstawicie-
lom obu grup, dorastajacym w odmiennej rzeczywisto$ci, czesto trudno si¢
porozumie¢. Pierwsi irytuja si¢, ze mlodziez wszystkich informacji szuka
w sieci, nie widzi zasadnosci uczenia si¢, skoro wszystko mozna znalezé
w Internecie, a wiedz¢ i umiejetnosci, ktore chce im wpoié szkota uwaza za
przestarzate i niepotrzebne. Nastolatki zaktadajg, ze je$li w ogole kiedys
beda musieli z nich skorzystac, poszukajg ich w Google, a obecnie nie mu-
sza sobie nimi za$mieca¢ mozgow. Obie grupy majg zarowno slabe, jak
i mocne strony. Prawdg natomiast jest to, ze funkcjonujacy system edukacji
stworzyli ludzie, ktorym obecna technika nie byla dost¢pna, ba — w czasach,
kiedy tworzyli system, w ogole jej nie byto. Stad pojawia si¢ zgrzyt migdzy
tym, co mlodziez naprawde interesuje, a szkota, ktéra nijak nie zespala si¢
z ich rzeczywistoscia.
»Dla uczniow majacych inaczej uformowane mozgi i odmiennie przetwarzaja-
cych informacje trzeba znalez¢ inne rozwigzania i odmienne metody pracy.
Szkoty i uniwersytety trzeba przystosowac nie tylko do wymogow XXI w., ale
réwniez nieco inaczej pracujgcych mozgoéw dzisiejszych uczniow i studentow”?,

Badaniem uwarunkowan neurologicznych wspotczesnych nastolatkow
zajmuje si¢ dyscyplina stosunkowo mtoda, ale budzaca wielkie zainteresowa-
nie — neurodydaktyka. Jednym z jej hasel jest zatozenie, iz mtodziez uczy si¢
poprzez kontakt z innymi ludzmi®', a ,,neurony lustrzane dokonujg »transla-
cji« [...] obserwacji i doznan na swego rodzaju niewidoczne, wewngtrzne
»wspotdziatanie« z obserwowang osoba; sg niejako neurobiologiczng podstawg

18'S. Bortnowski, Lektury w stanie podejrzenia [w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztal-
cenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2004, s. 151.

19 M. Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants, http://www.marcprensky.com/wri-
ting/Prensky%020-%20Digital%20Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf [data
dostepu 14.05.2016].

20 M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne moézgowi, Toruf
2013, s. 169.

21 Zob. J. Bauer, Co z tq szkolq? Siedem perspektyw dla uczniéw, nauczycieli i rodzicow,
ttum. A. Lipinski, Stupsk 2015, s. 25.
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teorii spofecznego uczenia si¢”*2. Entuzjasci tej koncepcji sa przekonani, ze jed-
nym ze zrédet motywacji wewngtrznej, koniecznej w procesie efektywnej eduka-
cji, jest atmosfera towarzyszaca nauce, relacje z rowiesnikami oraz kontakt
z nauczycielem, ktory powinien budowa¢ réwnowage ,,mi¢dzy koniecznoscia
kierowania klasg a umiej¢tnosciag uwaznego wstuchania si¢ w to, co ma do po-
wiedzenia kazdy uczen™*. Uznajac zasadnos$¢ przywotanych argumentow, posta-
nowitam z przestrzeni uniwersyteckiej przenies¢ na grunt szkolny oraz uzna¢ za
najbardziej odpowiednie w akcie interpretowania lektur o filiacjach stowno-
-muzycznych zwlaszcza dwie metodologie: hermeneutyke 1 intertekstualnos¢.
Pierwsza pozwala na wejscie ucznia w role ,,partnera rozmowy hermeneu-
tycznej™?*, ktory ma prawo interpretowaé, rozumieé tekst po swojemu, nieja-
ko wejs¢ w ,,przestrzen gry, ktorg on sam musi wypelni¢™®. Aby tego doko-
na¢, powinien odpowiedzie¢ nie tylko na pytanie o czym jest tekst, ale takze
zastanowi¢ si¢ nad tym, co o nim ,jako cztowieku méwi interpretowany
tekst?2®. Hermeneutyczny model interpretacji prowadzi do zrozumienia same-
go siebie, poniewaz ,,czytelnik poprzez refleksje nad utworem literackim czy
kontemplacje nad innymi tekstami kultury doszukuje si¢ swojego miejsca
w bycie”?’. Kazdy odbiorca odczytuje dzieto literackie inaczej, ,,przemawia”
bowiem do niego jedynie ,,w takim stopniu, w jakim pozwalaja na to kompe-
tencje interlokutora™®, a wiec znajomos¢ tradycji, kultury, wlasny $wiatopoglad
i przekonania®. Ideg odczytan hermeneutycznych nie jest przedstawienie jed-
nej, ostatecznej interpretacji tekstu, ale podjgcie z nim dialogu, przedstawienie
kilku alternatyw jego rozumienia, czasami odkrycie ,,polisemicznosci tekstu’.
Takie badanie utworu literackiego rozwija wyobrazni¢ uczniow, domaga si¢
pogtebiania kompetencji czytelniczych i kulturowych, a takze sprzyja pozna-
niu i zrozumieniu poprzez tekst samego siebie — ,,oswojeniu ze $wiatem™!.

22 Ibidem, s. 27.

2 Ibidem, s. 57.

24 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania li-
teratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakow 2009, s. 211.

2 H.-G. Gadamer, Aktualnos¢ pigkna. Sztuka jako gra, symbol i $wigto, thum. K. Krze-
mieniowa, Warszawa 1993, s. 33.

26 E. Jaskotowa, Réznorodnosé metodologiczna w interpretacji tekstu literackiego a przy-
gotowanie do egzaminu maturalnego [w:] Przygotowanie ucznia do egzaminu maturalnego
z jezyka polskiego, cz. 11 (materialy konferencyjne), Biuletyn maturalny Okregowej Komisji
Egzaminacyjnej, Jaworzno 2007, s. 8.

27 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé¢ i odpowiedzialnosé w lekturze, op. cit., s. 212.

28 Ibidem, s. 215.

2 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 26.

30 A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstow poetyckich [w:] Polonista
w szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2004, s. 202.

31 7. Mitosek, Teorie badan literackich, Warszawa 2005, s. 431.
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Metodologii opartej na przekonaniu o intertekstualnosci tekstu literackie-
go nie sposéb poming¢ ze wzgledu na specyfike proponowanych w ksiazce
dziet o filiacjach stowno-muzycznych. Ich charakter ,przesadza o trybie lek-
tury, narzuca intertekstualng (intermedialng) optyke czy tez intertekstualny
model™*. Parafrazujac stowa Stanistawa Balbusa, mozna uznac, ze owe teksty
domagajg si¢ odczytan odstaniajacych kolejne relacje migdzy nimi a intertek-
stami*®, s3 bowiem ,,mozaika cytatow, palimpsestem, na ktérym si¢ nawar-
stwia kazde stowo™*. W grajace” lektury czesto sa wpisane cytaty z dziel
muzycznych, ale nie tylko — zdarza si¢, iz pojawiajg si¢ w nich takze aluzje
przywodzace skojarzenia z innymi utworami literackimi*. Dla uczniéw ro-
zumiejacych, ze ta swoista ,,polifonia domaga si¢ wyjasnienia™®, rozpozna-
wanie owych intertekstow moze by¢ zrodtem satysfakcji badawczej, dawaé
przestrzen do rozwazania na lekcjach jezyka polskiego nie tylko dziet literac-
kich, ale rowniez tak im bliskich i dobrze znanych utworéw muzycznych.

Gltowng intencja monografii ,, Grajgce” lektury dla miodych muzykow.
O oczekiwaniach czytelniczych w ogdlnoksztalcgcych szkotach muzycznych
1I stopnia jest wyjscie naprzeciw postulatom uczniow oraz polonistom z placo-
wek o profilu artystycznym, jak wynika bowiem z mojego rozeznania, brakuje
opracowan metodycznych, ktérych celem byloby zastanowienie si¢ nad istota
edukacji polonistycznej w szkotach profilowanych. Dla nauczycieli na co
dzien obcujacych z mtodziezg utalentowang muzycznie, postrzegajaca sztuke
jako konstytutywny aspekt wlasnego zycia i pasje¢, znajomos¢ dziedziny, ktora
uczniowie darzg taka estyma, jest niezwykle wazna, poniewaz buduje prze-
strzen porozumienia pomigdzy nauczycielami i tymi, ktérych chcg wyposazy¢
w wiedze 1 umiejetnosci. Ksiazke dedykuje jednak nie tylko kolegom, podob-
nie jak ja pracujagcym w ogolnoksztatcgcych szkotach muzycznych II stopnia,
ale takze osobom nauczajacym w placowkach nieprofilowanych, bo czytanie
tekstow, ktore przyblizaja §wiat muzyki, rowniez dla laikow moze si¢ okazac
ciekawym doswiadczeniem — wszak ta dziedzina sztuki jest mlodziezy bardzo
bliska. Mam nadziej¢, ze zaprezentowane w pracy rozwazania zainteresujg
rowniez studentéw przygotowujacych si¢ do pracy z mlodzieza oraz osoby,
ktére decyduja o ksztalcie listy lektur.

32 A. Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej,
Krakow 2008, s. 12—13.

33 S. Balbus, Miedzy stylami, Krakow 1996, s. 45.

3 S. Wystouch, Integracja dyscyplin zdradqg literatury?, ,Nowa Polszczyzna. Dwumie-
sigcznik dla nauczycieli jezyka polskiego” 1995, nr 5.

3 R. Nycz, Intertekstualnosé i jej zakresy: teksty, gatunki, swiaty, ,,Pamietnik Literacki:
czasopismo kwartalne po$wigcone historii i krytyce literatury polskiej”, 1990, t. 81, z. 2, s. 97.

36 7. Mitosek, Teorie badan literackich, op. cit., s. 394.
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Rozdziat |

O czytaniu z wyboru i koniecznosci

1. Sens czytania w XXI wieku

Dlaczego warto czyta¢ ksigzki, wiedza juz dzieci w szkole podstawowe;.
Zapytane o to na lekcji jezyka polskiego, jednym tchem wymieniajg: doskona-
lenie stylu wypowiedzi ustnej oraz pisemnej, nauke poprawnosci gramatycznej
i ortografii, rozwijanie wyobrazni, ksztaltowanie postaw i moralno$ci, mozli-
wos$¢ przezycia nawet najbardziej nieprawdopodobnych przygod bez wycho-
dzenia z domu, poznawanie historii kraju i $wiata oraz réznych kultur, miejsc
bliskich, a takze tych bardzo odlegtych. Swiadomos¢ tego, jak wiele literatura
wnosi w zycie cztowieka, jego rozwoj 1 edukacje, zdaje si¢ wige by¢ tylez po-
wszechna, co niewykorzystywana, badania czytelnictwa pokazuja bowiem, ze
wspolczesne spoleczenstwo od ksigzek stroni i otwarcie si¢ do tego przyznaje.
Nie jest to dzisiaj kwestia wstydliwa ani powod minimalnego chociazby ostra-
cyzmu natury towarzyskiej, z jakim takowa deklaracja zapewne spotkalaby sie,
przynajmniej w Srodowisku inteligenckim, jeszcze kilkadziesiat lat temu. Odej-
scie od ksigzki jest dzi§ powszechne i dotyczy zaréwno mtodziezy, jak i doro-
stych. Skoro to znak naszych czaséw, moze nalezatoby t¢ sytuacje zaakcepto-
wac, wykresli¢ z podstawy programowej lektury i wszelkie dtuzsze niz kilku-
stronicowe teksty, zdja¢ z uczniow obowigzek czytania, pozwoli¢ im na to, by
bez reszty, w kazdej wolnej chwili oddawali si¢ technologii informacyjnej, nie
odciaga¢ od komputerdw, Internetu. Wszak, jak twierdzi wielu, nie tylko mto-
dych, wszystkiego mozna si¢ dowiedzie¢ z Google’a czy Wikipedii, gdyz bez-
powrotnie mingty czasy, kiedy wiedzg czerpano z opastych toméw. Moze kie-
runkowskazem wspotczesnej edukacji powinna by¢é w zwigzku z tym mysl
naszkicowana w latach 70. przez Janusza Stawinskiego®’, ktory juz wtedy roz-
wazal, czy literatura jest rzeczywiscie — jak si¢ powszechnie glosi — w naucza-
niu niezbedna. Odwotat si¢ do trzech najwazniejszych argumentow podawa-
nych przez stojacych na strazy tej tezy: przekonania, ze czytanie poszerza wie-
dz¢ o s$wiecie i ma walor poznawczy, wiary, iz sprzyja ksztaltowaniu
osobowosci, wrazliwosci, moralnosci, poczuciu estetyki i przybliza do wartosci

37 ). Stawiniski, Literatura w szkole: dzis i jutro [w:] J. Stawinski, Teksty i teksty, s. 82-101.
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wyzszych oraz przeswiadczeniu, iz rozwija szeroko pojeta kompetencije jezy-
kowa. Rozwazajac zasadnos¢ tych przekonan, J. Stawinski kazde z nich kolejno
zakwestionowal. Przyznat na przyktad, ze wiadomosci o $wiecie lepiej wynosié
z podrecznikow i literatury fachowej poszczegdlnych dziedzin, poniewaz wie-
dza ptynaca li tylko z beletrystyki ,,pelna jest luk, niejasnosci, obtgdnych domy-
stow, przeinaczen, zmyslen, informacji fatszywych, niesprawdzalnych uogol-
nien, majaczen i rojen’®. Takze przekonanie, iz to literatura, a nie dom i szkota,
miodego cztowieka wychowa, uksztaltuje moralnie, uporzadkuje wartosci, wpoi
pozytywne postawy, nie wydaje si¢ wystarczajace zasadne. Samo przeczytanie
przedstawionej w ksigzce historii powinno by¢ bowiem jedynie punktem wyj-
Scia — pretekstem do zainicjowanej przez dorostych dyskusji. Wprawdzie mtody
cztowiek, poznajac perypetie réznorodnych bohaterow, przyglada si¢ ich poste-
powaniu, konsekwencjom takich czy innych wyborow zyciowych i moralnych,
ale nie nalezy si¢ tudzi¢, ze
,obcowanie z przypadkami i przezyciami postaci literackich, z sytuacjami,
w ktorych znajdowat si¢ ktos — gdzie$ — kiedys, moze zastapi¢ w szkole refleksje
nad sytuacjami, w jakich na co dzien znajduja si¢ wychowankowie i wychowaw-
cy, przezywajacy konflikty, dokonujacy wyborow wartosci, doswiadczajacy
dziatania nakazu moralnego czy normy obyczajowej: w swoim wlasnym czasie
i srodowisku™°.

Co do tego, czy czytanie rzeczywiscie rozwija kompetencje jezykowe
takze pojawia si¢ szereg watpliwosci. Wprawdzie wiadomo, ze dzi¢ki litera-
turze poznaje si¢ nowe slowa, poprawne konstrukcje sktadniowe i styli-
styczne, ale z drugiej strony — czerpanie tych umiej¢tnosci z poezji, dziet
awangardowych, stylizowanych czy anachronicznych, nie da pozadanego
rezultatu, nie przyczyni si¢ do rozwoju kompetencji jezykowych potrzeb-
nych w zyciu codziennym. Trudno tym argumentom odmoéwic stusznosci,
wcigz zatem pozostaje pytanie: po co czyta¢? Probujac si¢ z nim zmierzy¢,
warto siggnag¢ do wypowiedzi Krystiana Lupy, w ktérej podkreslit, iz |, lite-
ratura jest narzgdziem duchowej samodzielnosci. Najwyzsza jej wartosciag
jest wyzwolenie cztowieka ze schematow, w ktore wpychajg go rozne uwa-
runkowania rodzinne i spoteczne. Literatura ma wyrwacé ze schematyzmu,
ktory nie pozwala cztowiekowi dojrze¢™. Uczy samodzielnego myslenia,
podejmowania zyciowych wyborow. Warto do tego doda¢, za Przemysta-
wem Czaplinskim, ze:

38 J. Stawitiski, Literatura w szkole: dzis i jutro, op. cit., s. 83.

3 Ibidem, s. 84.

4R, Pawlowski, Patriotyzm niedorozwiniety, ,,Gazeta Wyborcza” 4.06.2007, http://www.e-
teatr.pl/pl/artykuly/40061.html?josso_assertion_id=72BA523417A604F0 [data dostepu 12.11.2016]

20



Hliteratura, wlaczajac si¢ w spoleczna komunikacje, powinna utrudnia¢ nam to,
co uwazamy za latwe i oczywiste, czyli uznawanie, ze tylko nasze poglady sa
stuszne (albo: ze w ogole mamy jakies$ poglady), ale powinna tez utatwiac to, co
trudne, czyli pokazywac, ze pomiedzy agresja i obojetnoscia istnieje nieprzebra-
na mnogos$¢ stanéw porozumienia™*!,

Czytanie otwiera na cztowieczenstwo, akceptacje, oswietla inng niz nasza
wlasna perspektywe. Uczy rozumowania, wnioskowania. Dlaczego wiec lu-
dzie $wiadomie z tego przywileju rezygnujg?

We wspolczesnym $wiecie, w ktdrym coraz wigcej obszardow staje si¢
fast, czytanie jest zbyt absorbujace, czasochtonne, wymaga uwagi i skupienia,
zatrzymania si¢, a przeciez ,,zycie w spoleczenstwie ptynnej nowoczesnosci —
pisze Zygmunt Bauman — nie moze sta¢ w miejscu”*?. Rozwijajaca sic w XX
wieku technologia data cztowiekowi duzo mniej wymagajace i znacznie la-
twiejsze w odbiorze, a w mniemaniu wigkszosci takze atrakcyjniejsze, roz-
rywki. Telewizja, komputer i Internet wypelniaja wielu osobom niemal caty
wolny czas, w kazdej chwili dajac mozliwos¢ zdobycia potrzebnych informa-
cji, zabawy czy relaksu. ,,Ludzie dobrowolnie i masowo odwrdcili si¢ od tego,
co rozwija i wzbogaca, i skierowali si¢ w strone tego, co nie wymaga wysitku,
jest powszechnie dostepne i atrakcyjne”. Refleksja sformutowana przez Irene
Kozminska i Elzbiete Olszewska* przypomina o tym, ze istotnie ,,w czasach
przed telewizja zaden wysitek zwigzany z nauka czytania nie mogl powstrzy-
mac ludzi przed zdobyciem tej umiejetnosci, gdyz otwierata ona droge do in-
formacji, wyksztafcenia, przyjemnosci i aktywnego uczestnictwa w kulturze™.
Wspolczesny cztowiek, zafascynowany mozliwosciami, jakie dajag nowe me-
dia, przyjmuje to co w nich znajdzie z entuzjazmem, czesto bezkrytycznie. Od
dziecka rozleniwiony intelektualnie, biernie poddaje si¢ przekazywanym
przez nie informacjom, wiadomosciom, wiedzy. Nie uczy si¢ ani myslenia,
ani selekcjonowania docierajacych do niego bodzcow.

Jeszcze kilkanascie lat temu radio, telewizja, prasa staly na strazy po-
prawnej polszczyzny. Dziennikarze, aktorzy, spikerzy byli tymi, ktorzy stano-
wili czgsto niedo$cigly wzor do nasladowania, prezentujgc nienaganny styl
wypowiedzi zardwno ustnej, jak i pisemnej. Dzisiaj, za sprawa pauperyzacji
mediow, czlowiek odrzuca jezyk na rzecz ekranowego obrazu, glosnego

4P, Czaplifiski, Powrdt centrali? Literatura w nowej rzeczywistosci [w:] Literatura wo-
bec nowej rzeczywistosci, red. G. Matuszek, Krakow 2005, s. 63.

42 7. Bauman, Plynne zycie, thum. T. Kunz, Krakéw 2007, s. 8.

4 1. Kozmifiska, E. Olszewska, Wychowanie przez czytanie, Warszawa 2010, s. 24.

4 Ibidem.

4 Ibidem, s. 25.
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dzwieku, pobudzajacego rytmu*. Lekcewazenie przez srodki masowego prze-
kazu zasad poprawnosci jezykowej oraz odwrodcenie si¢ ludzi od literatury po-
woduja, ze coraz wigcej 0sob mozna by okresli¢ wtdrnymi analfabetami — znaja
litery, technike czytania, ale coraz trudniej im si¢ postugiwaé jezykiem polskim
1 w mowie, i w pisSmie. Autorki ksigzki Wychowanie przez czytanie porownuja
dzisiejszego cztowieka do Fausta, ktory zawart pakt z diablem:
»Za otrzymywanie informacyjnej papki i niekonczacej si¢ rozrywki, gléwnych dan
serwowanych przez telewizj¢, nosniki muzyczne, gry komputerowe i Internet —
ci, ktorzy korzystaja z nich bez umiaru, ptacg wysoka, cho¢ nie pieniezng ceng.
Jest nig oddanie wlasnego umystu w leasing tym, ktdrzy zarabiajg na jego bierno-
$ci 1 lenistwie, zgodzie na powierzchownos¢ otrzymywanych informacji, na braku
wyobrazni i umiejetnosci spotecznych, na podatnosci na manipulacje™’.

Mozliwe, ze gdyby ludzie mieli $wiadomos$¢ tego, w jakim stopniu kaz-
dego z nich dotycza przywotlane argumenty, by¢ moze wzbudziliby w sobie
refleksje 1 uznali, iz warto powrodci¢ do zarzuconej na lata pasji czytania, nie
sposdb bowiem przecenic tego, co otrzymujemy, oddajac si¢ lekturze. Przede
wszystkim nie odzwyczajamy si¢ od myslenia, uczymy empatii, pozostajemy
w komitywie ze stowem, wreszcie, jak napisal Wiestaw Mysliwski, ksigzki

o jedyny ratunek, zeby cztowiek nie zapomnial, Ze jest cztowiekiem™*.

2. Aktywnos¢ czytelnicza wspdétczesnych Polakow

Obecnie czytanie nie jawi si¢ juz jako intymny moment refleksji, wy-
tchnienia w nattoku codziennych obowigzkéw, komfortowy czas zatopienia
w lekturze. To raczej szkolna zmora, przyczyna utrapienia uczniow, rodzicow
i nauczycieli — przymus, egzekwowany podczas lekcji, poddawany kontroli na
sprawdzianach, testach i egzaminach. Obowigzek, z ktorego wielu chce si¢
jak najszybciej wyzwoli¢ z chwilg zakonczenia edukacji. W efekcie jako do-
rosli, juz przez nikogo nieprzymuszani albo w ogole nie si¢gaja po lekture,
albo robig to bardzo rzadko, wybierajac ksigzki wpisujace si¢ w kanon pop-
kultury: modne kryminaty, reklamowane harlequiny, bestsellery pisane przez
osoby znane, cho¢ niebedace pisarzami. Zapomnieli, ze ich pradziadowie
czytanie postrzegali jako umiej¢tnos¢ elitarng, pozadang, upragniona, a dostep
do ksigzek byt przez nich pojmowany jako prestiz, zdobycz cywilizacji, moz-

46 Ibidem, s. 27.
47 Ibidem, s. 25.
48 W. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, Krakéw 2010, s. 156.
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liwo$¢ rozwoju 1 poszerzania wiedzy. Trudno si¢ nie zgodzi¢ ze sformutowa-
nym przez Grzegorza Leszczynskiego® wnioskiem, ze w naszych czasach
,.ksigzka utracita uprzywilejowang pozycje zarowno jako fakt kulturowy, jak
1 przedmiot rozrywki. Ponowoczesne spoteczenstwo |[...] upowszechnito jako
nieledwie obowigzujacy wzor cztowieka o bardzo skromnych aspiracjach
intelektualnych, szukajacego takiego modelu zycia, by bylo »lekko, tatwo
i przyjemnie«. Dotyczy to rowniez kultury i rozrywki”°.

Wedtug ekspertow stosunek Polakow do ksigzek nie pozostawia ztudzen.
Jak wynika ze sporzadzonego w roku 2010 raportu Pracowni Badan Czytel-
nictwa Biblioteki Narodowej i Osrodka Badania Opinii Publicznej’!, w grupie
0sOb po 15. roku zycia zaledwie 44% zadeklarowato przynajmniej jedno-
krotny w ciagu roku kontakt z ksigzka, rozumiang zreszta bardzo szeroko,
z uwzglednieniem stownikdéw, poradnikdéw, przewodnikow, encyklopedii,
e-bookow itp. Ponadto 25% Polakéw z wyzszym wyksztalceniem nie miato
w tym czasie kontaktu z zadng ksigzka, przynajmniej szes¢ w ciggu roku
przeczytato tylko 12% badanych, a 20% nie czyta w ciggu miesigca tekstow
dhuzszych niz trzystronicowe. W analogicznym raporcie pochodzacym z roku
2017 nie sposdb zaobserwowac budujgcych zmian. Od lektury stroni jeszcze
wigcej osob niz kilka lat wczesniej. Zaledwie 37% badanych przeczytato
przynajmniej jedng ksigzke w ciagu roku, a tylko 10% siedem lub wigce;j.
Tekstami dhluzszymi niz trzystronicowe jest zainteresowanych jedynie 46%
badanych — innymi stowy: przeszlo potowa Polakow catkowicie ignoruje po-
wiesci, nowele, opowiadania, dramaty, ba, nawet artykutly prasowe liczace mi-
nimum cztery strony, uwazajac je za zbyt dtugie i absorbujace. Z przywolanych
statystyk wynika, ze wigkszo$¢ dorostych stroni dzi§ od literatury, a lektura
tekstu nie jest dla nich czynnoscig na tyle atrakcyjna, by ja celebrowac, poswig-
ca¢ czytaniu wolny czas 1 uwage. Co ciekawe, dotyczy to rowniez osob po stu-
diach, ktore jeszcze kilkadziesiat lat temu stanowity w kraju elite intelektualna,
wzor do nasladowania. Obecnie ,,mozna mie¢ wyzsze wyksztatcenie i wyko-
nywaé zwigzany z nim zawdd, a zarazem byé wtdrnym analfabetg™?. Dzisiaj

4 G. Leszczynski, Zestaw lektur: fabryka analfabetow [w:] Nowoczesnosé w poloni-
stycznej eduk@cji. Pytania, problemy, perspektywy, red. A. Pilch, M. Trysinska, Krakow 2013,
s. 101-118.

30 Ibidem, s. 107.

31 Spoleczny zasigg ksigzki 2010, opr. O. Dawidowicz-Chymkowska, I. Korty$, http://
www.bn.org.pl/download/document/1297852803.pdf [data dostgpu 12.05.2018].

32 1. Kortys, J. Kopeé, Z. Zasacka, R. Chymkowski, Raport ze stanu czytelnictwa w Polsce
w 2016 roku, Warszawa 2017.

33 R. Chymkowski, Wylgczeni z kultury pisma. Komentarz do badan spolecznego zasiegu
ksigzki, http://www.bn.org.pl/download/document/1297852774.pdf [data dostgpu 25.07.2017].
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legitymowanie si¢ dyplomem uniwersytetu nie jest tozsame z oczytaniem,
erudycja, bo nieczytajacy magister stanowi norm¢. Skoro wigc to nie poziom
wyksztalcenia determinuje stosunek do literatury, warto si¢ przyjrze¢ ptyna-
cym z badan wnioskom, okreslajacym czynniki wptywajace na potrzebe ob-
cowania z lekturg w dorostym zyciu. Okazuje si¢ bowiem, Ze ,,to nie wy-
ksztatcenie jednostki, lecz jej srodowisko spoteczne oddziatuje pozytywnie
z najwigkszg sitg — poprzez dokonujaca si¢ w rodzinie socjalizacj¢ czytelni-
cza, a jeszcze bardziej przez wpltyw otoczenia: domownikow, przyjaciot czy
znajomych™*. Chetniej i czeSciej po lekture siggajg zatem ci dorosli, ktorym
rodzice w dziecinstwie czytali na glos, a potem zachecali do samodzielnej
lektury. Ksigzki sa waznym elementem $wiata osob widujacych w domu
cztonkow rodziny oddajacych si¢ lekturze, dysponujacych domowa biblio-
teczka, zyjacych w $rodowisku ludzi, dla ktérych systematyczny kontakt
z literaturg jest naturalnym czynnikiem codziennosci. Dorosli, ktorzy nie czy-
tajg zadnych ksigzek, ,,diagnozuja swoja postawe jako uksztattowang w sto-
sunkowo odleglej przesztosci, tzn. coraz rzadziej twierdza, ze przestali czytac
ostatnio, przyznajac si¢ albo do tego, ze nigdy nie czytali ksigzek, albo czytali
wylgcznie w szkole”* . Stanistaw Bortnowski, powotujac sie na badania,
uznal ten ,,calkowity rozpad kultury czytelniczej w Polsce’™® za gtéwne za-
grozenie edukacji polonistycznej. Nie mozna jednak biernie akceptowaé za-
istniatego stanu rzeczy, nawet jesli towarzyszy mu permisywizm spoleczny.
Warto zabiegaé o to, zeby mtodziez odnalazta przyjemnos¢ w lekturze, a lek-
cje jezyka polskiego sg dla niektérych jedyng szansa, by siegneli po literature.
Zdaniem Romana Chymkowskiego®’ catkowite odejscie od studiowania tek-
stow w szkole mogltoby spowodowaé, iz ,,nawyk czytania bytby jednym
z wielu elementow elitarnego stylu zycia [...], a przez to ze wzglednie uni-
wersalnego doswiadczenia kulturowego statby si¢ czynnikiem dystynktyw-
nym”3®, Szkofa jest instytucja, ktora ksztattuje nie tylko potrzebe siegania po
literature, ale tez kompetencje lekturowe.

»Przekazujac wiedze o tekstach, ktore nalezy zna¢, ustanawia kod stuzacy budo-

waniu i podtrzymywaniu podwojnej wiezi — w przestrzeni spolecznej i w czasie.

34 1. Kortys, J. Kopeé, Z. Zasacka, R. Chymkowski, Raport ze stanu czytelnictwa w Polsce
w 2016 roku, op. cit., s. 9.

35 Ibidem, s. 10.

36 S. Bortnowski, Zagrozenia polonistyki szkolnej w najblizszym ¢wieréwieczu [w:] Ksztal-
cenie literacko-kulturowe w dobie kultury masowej polisensorycznej, red. D. Karkut, T. Potl-
chtopek, Rzeszow 2010, s. 45.

S7TR. Chymkowski, Wylgczeni z kultury pisma. Komentarz do badan spofecznego zasiegu
ksiqzki, op. cit.

38 Ibidem.
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Bez wigzi ze wspolczesnymi byliby$my zbiorem niepowigzanych atomow, bez
trwania w czasie — ludZmi wyobcowanymi z wiasnej kultury”>.

Wreszcie to wlasnie szkota powinna da¢ odpor powszechnemu wptywo-
wi mediow 1 lansowanych przez nie wzorcéw, prowadzacych w dzisiejszym
$wiecie, jak stusznie zauwaza Anna Janus-Sitarz, do atrofii kulturowej®,
przywroci¢ range przekonaniu, ze wartoscig jest wiedza, umiejetnosci, krea-
tywnos¢, a nie tylko stan posiadania i wyglad.

3. Lekturowe wybory uczniow szkoét
ponadpodstawowych

Kiedy w latach 70. ubieglego wieku S. Bortnowski®' wyrazit zaniepoko-
jenie faktem, ze jego obecni uczniowie w wolnym czasie czytaja znacznie
mniej literatury picknej niz wowczas, gdy on sam chodzit do szkoty, czy za-
czynat prace polonisty, jego spostrzezenia, poparte zreszta badaniami, wzbu-
dzily zaniepokojenie srodowiska filologow, pedagogdéw oraz metodykow
nauczania. Martwito to, iz mtodzi ludzie nie lgng do ksiazek i rzadziej, niz
jeszcze kilkanascie lat wczesniej, w wolnym czasie jako ulubiong rozrywke
wybierajg czytanie. Juz wtedy dato si¢ zauwazy¢ stopniowe odchodzenie na-
stoletnich uczniow od literatury, chociaz wigkszos¢ w ramach nauki nadal
rzetelnie zglebiala pozycje obowigzkowe. Nieprzeczytanie lektury zadanej
przez nauczyciela bylo uznawane za przejaw niesubordynacji, wrgcz bezczel-
nosci. Uczniowie, ktdrym z waznych powodéw nie udalo si¢ w terminie
ukonczy¢ ksigzki, przychodzili na lekcje petni obaw, ze polonista odkryje ich
wstydliwy sekret. Oczywistym jest, ze nie wszystkie zalecane teksty si¢ po-
dobaly, ale poznawanie kanonu bylo uznawane za obowigzek. Kazdy, kto
chcial ukonczy¢ szkote, zda¢ maturg, dosta¢ si¢ na wymarzone studia i aspi-
rowac do inteligencji, mial §wiadomos¢, ze znajomos$¢ literatury, oczytanie
oraz erudycja sg do tego nieodzowne.

Obecnie stanu rzeczy, ktdry tak niepokoit przeszto czterdziesci lat temu,
zyczylby sobie chyba niejeden polonista. Ostatnie dekady duzo w kwestii
postrzegania literatury przez spoleczenstwo zmienity i ,,wiele wskazuje na to,
ze czytanie ksigzek nie jest juz dzis wyrdznikiem statusu wyzszych warstw

39 Ibidem.

60 A. Janus-Sitarz, Przyjemnos$¢ i odpowiedzialnosé¢ w lekturze. O praktykach czytania li-
teratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakow 2009, s. 45.

1'S. Bortnowski, Mlodziez a lektury szkolne, Warszawa 1974.
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polskiej klasy $redniej”®?. Doczekalismy czasow, kiedy nawyk siegania po

lekture stal si¢ cecha elitarng, a niech¢¢ do ksigzek dotyczy zarowno osdb
dorostych, jak i mtodziezy. To zreszta naturalne, skoro wspolczes$ni uczniowie
sg potomkami tych, ktérzy w badaniach deklarujg, ze nie siggajg do tekstow
przekraczajacych trzy strony. W dziecinstwie zapewne nie widywali swoich
rodzicdw ani starszego rodzenstwa nad lektura, takze srodowisko, w ktérym
dorastali, nie postrzegalo czytania jako przyjemnosci, przywileju, atrakcyjnej
formy spedzania czasu, ale przykry szkolny obowigzek, niemal nauczycielskie
narzg¢dzie tortur. Trudno si¢ dziwi¢, ze do czytania sa od dziecinstwa nasta-
wieni sceptycznie, niekiedy nawet wrogo. W efekcie wsrdd naszych ucznidw
sg teraz tacy, ktorzy otwarcie deklarujg niechg¢ do lektur, wielu twierdzi, ze
przeglada jedynie te obowigzkowe, cz¢$¢ z nich pozycje ze szkolnej listy za-
czyna, ale ich nie konczy. Sg tez rzecz jasna tacy, ktorzy literature kochaja,
ale niestety stanowia grupg dosc¢ nieliczna. Warto si¢ temu aspektowi edukacji
przyjrzeé blizej, by ocenié, jak obecnie uktadajg si¢ proporcje pomigdzy tymi
dwiema, jakze odmiennymi grupami uczniow. Raporty z badan przeprowa-
dzonych w ciagu ostatnich pi¢tnastu lat dajg obraz tego, jak liczna jest ta,
ktéra po teksty pisane si¢ga z przyjemnoscia, a ile osob nie czyta w ogole lub
bardzo mato, jakie gatunki literackie uczniowie wybieraja najchetniej oraz
gdzie w kregu ich zainteresowan sytuujg si¢ lektury szkolne.

W roku 2004 Ewa Dunaj® przeprowadzita badanie dotyczace tej kwestii
w 170-osobowej grupie siedemnasto- i osiemnastolatkow, uczniéw lubelskich
licedw. Cho¢ miato ono, jak podkresla autorka, charakter wstepnego rozpozna-
nia, dato ogdlny obraz tego, co i jak czytajg nastolatki. Za budujace mozna
uznaé, patrzac na to z dzisiejszej perspektywy, iz prawie 70% sposrdd osob
uczestniczacych w badaniu odpowiedzialo wowczas, ze czyta¢ lubi. Trudno
okresli¢, na ile ta deklaracja byla zgodna z prawda, nie byli bowiem w stanie
wymieni¢ tytutldw ksigzek, ktore ich zachwycily, a poproszeni o podanie ulu-
bionych szkolnych lektur wskazywali na pozycje omawiane w szkole podsta-
wowej i w gimnazjum®. Do preferowanych gatunkow literackich najczesciej
zaliczali powie$ci fantasy 1 s.f. oraz popularng literatur¢ mtodziezows, krymina-
ty, ksigzki przygodowe®, wskazujac natomiast ulubiong tematyke, za najbar-

62 1. Kortys, J. Kope¢, Z. Zasacka, R. Chymkowski, Raport ze stanu czytelnictwa w Polsce
w 2016 roku, op. cit., s. 10.

8 E. Dunaj, Literatura wysoka i niska — wybory uczniéw zreformowanego liceum ogélno-
ksztalcgcego wobec kanonu lekturowego [w:] Kultura popularna w szkole. Poblazliwe przyzwo-
lenie czy autentyczny dialog, red. B. Myrdzik, M. Latoch-Zielinska, Lublin 2006, s. 233-244.

%4 Por. Ibidem, s. 236-237.

% Por. Ibidem, s. 238-240.
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dziej godna uwagi licealiSci uznawali dotyczaca codziennych problemdéw nasto-
latkéw 1 ludzi dorostych. Zapytani o to, czym si¢ kieruja, siegajac do potki
z ksigzkami, wymieniali rekomendacj¢ kolegdw, opini¢ nauczyciela, sprzedaw-
cy i rodzicéw. Waznym wyrdznikiem stanowigcym zachete do lektury okazata
sie takze ,kultowos$¢ dzieta”®. W sprawozdaniu z przeprowadzonego badania
Dunaj zaznaczyla, ze w zestawieniu ksigzek che¢tnie czytanych przez lubelskich
licealistow ,,lektury kojarzace si¢ z tradycyjnie pojmowang kulturg wysoka
wystepuja [...] sporadycznie, najczescie]j tylko wtedy, jezeli media poswigcity
im kampani¢ reklamowa (np. Mastowska, Milosz) i w dodatku ich lektura nie
wymaga — przynajmniej pozornie — wysitku czytelnika™’. Z kolei w badaniu
przeprowadzonym w latach 2006-2008 pod kierunkiem Janus-Sitarz®® gimna-
zjalisci zadeklarowali, iz zaledwie 26% z nich w ogodle czyta literaturg, bo
,ksigzki sg dlugie i monotonne, a przeciez »sg lepsze rozrywki«”®. W komenta-
rzu do badan czytamy, ze sposrod czynnosci najchetniej podejmowanych przez
uczniéw w wolnym czasie ,,lektura uplasowata si¢ na ostatnim miejscu, prze-
grywajac ze spotkaniami towarzyskimi, stuchaniem muzyki, uprawianiem spor-
tu, grami komputerowymi, kinem, telewizjg, Internetem”’. Obszerny raport
z badania, ktérego celem bylo dowiedzenie si¢ nie tylko tego, czy uczniowie
koniczacy gimnazjum czytajg ksigzki, ale przede wszystkim ustalenie ich prefe-
rencji w tym zakresie, zawiera monografia Nastoletni czytelnicy’'. Ze ztozone-
go przez autorke sprawozdania wynika, iz ,,ulubione lektury to te, ktore sg naj-
bardziej zblizone do osobistych potrzeb™’?. Na zadane pytania uczniowie od-
powiedzieli, ze preferujg ksigzki przygodowe (38,7%) oraz obyczajowe dla
miodziezy (37,8%), chetnie wybieraja tez teksty opisujace wazne problemy
spoteczne, czesto patologie, na przyktad narkomani¢ (5,7%). Duzym zaintere-
sowaniem cieszyla si¢ takze literatura fantastyczna: fantasy, s.f. oraz horrory
(31,1%)". Badanie wykazalo, iz szukajacy swego miejsca w grupie réwiesni-
czej 1 spoleczenstwie miodzi ludzie majg nadziej¢ na odnalezienie w lekturach
sposobow rozwiagzywania problemdw, ktérych doswiadczaja. Dzigki przeczyta-
nym ksigzkom chcieliby budowac swoj §wiatopoglad i system wartosci’™.

66 Por. Ibidem, s. 242.

7 Por. Ibidem, s. 243.

8 Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé i odpowiedzialnosé¢ w lekturze. O praktykach czyta-
nia literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 28-29.

9 Ibidem, s. 29.

0 bidem, s. 29.

"1 Z. Zasacka, Nastoletni czytelnicy, Warszawa 2008.

72 Ibidem, s. 145.

3 Por. Ibidem, s. 145—146.

7 Por. Ibidem, s. 188.
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»Wielu z nich, a szczeg6lnie dziewczgtom — podkreslita Z. Zasacka — lektura
ksigzkowa przynosita odpowiedzi na wazne dla nich pytania egzystencjalne i te
zwigzane z zyciem codziennym. Czytanie bylo szansg na rozwijanie wlasnych
zainteresowan, hobby. Dotyczyto to tych nastoletnich czytelnikow, ktérzy potra-
fili wykreowa¢ indywidualne podejscie do lektury, lubili czytaé, wiedzieli, czego
szukaja w ksigzkach™”.

Niestety, co pigty z badanych wykazat niech¢¢ do jakichkolwiek tekstow
pisanych, a 20% gimnazjalistéw przyznato, iz czytanie traktuje wylacznie
jako przymus szkolny.

Przeglad kolejnych raportow uswiadamia, ze wraz z uptywem czasu
wsrod mlodszej 1 starszej mlodziezy nie przybywa mitosnikow literatury.
Przeciwnie, z roku na rok coraz wigcej osob w wieku 13-19 lat deklaruje wo-
bec niej obojetnos¢, a nawet stanowczo sformutowang nieche¢. Dla przykta-
du, badania przeprowadzone pod kierunkiem A. Janus-Sitarz’® w latach 2009
2011 ujawnity, ze 40% gimnazjalistow 1 54% ucznidw licedw i technikow to
zagorzali przeciwnicy czytania. Sposrod ankietowanych nastolatkow tylko
13% zadeklarowalo przeczytanie wszystkich lektur szkolnych, pozostali przy-
znali, Zze ich tre$¢ i problematyke poznawali ze streszczen internetowych
(34%) 1 ksiazkowych (21%) oraz pobieznej relacji kolegéw. Tego, o czym
traktuje fabula, wielu dowiadywato si¢ dopiero podczas lekcji jezyka polskie-
g0. Podobny obraz wylania si¢ z badan przeprowadzonych w roku szkolnym
2010/2011 przez Elzbiete Mazur”” wsrdd ucznidéw konczacych licea. Tylko co
trzeci maturzysta zadeklarowal, ze stara si¢, cho¢ nie zawsze z pozytywnym
skutkiem, czyta¢ wszystkie lektury, a 19% si¢ga wylacznie po teksty krotkie.
Prawie polowa, bo az 47%, ogranicza si¢ do streszczen, a 1% przychodzi na
lekcje, nie wiedzac, o czym traktuje ksigzka przeznaczona do omawiania’®.
Wigkszo$¢ respondentdw kojarzyta szkolne teksty z przymusem, nuda, a jako
bariery w odbiorze i tym samym czynniki zniechgcajace podawali niezrozu-
miaty jezyk (35%), objetos$¢ (37%) oraz negatywne opinie kolegdw (20%)".
Chcac uchwyci¢, w ktérym momencie u uczniéw nastepuje czytelniczy im-
pas, Karolina Kwak postanowita zbadac¢ stosunek uczniéw do lektury na II, III

5 Ibidem.

76 Por. A. Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego [w:] Doswiadczenie lektury.
Miedzy krytykg literackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Krakow
2012, s. 75.

7T E. Mazur, Lektury licealistow. Kanon — badania — wnioski, ,,Zeszyty Naukowe Uniwer-
sytetu Rzeszowskiego nr 72/2012. Seria Filologiczna. Dydaktyka 7, red. A. Jakubowska-Ozog,
Z. Sibiga, s. 188-204.

8 Ibidem, s. 195.

7 Ibidem, s. 196.
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i IV etapie edukacyjnym®. Wyniki potwierdzity, ze o ile dzieci w szkole pod-
stawowej poznajg lektury dosy¢ chetnie, cho¢ nie tak zarliwie jak jeszcze
kilkanascie lat temu, to juz w szkole ponadgimnazjalnej prawie nikt nie zna
tekstow literackich interpretowanych na lekcjach w wersji oryginalnej. Czgsé
ucznidéw tylko je zaczyna, wigkszos¢ positkuje si¢ internetowymi streszcze-
niami, a jedynie 4% kazdg zgl¢bia do konca. Sposrdd przebadanych uczniow
klas trzecich technikum prawie potowa, bo az 42%, zadeklarowata, ze nie
czyta zadnych ksigzek®!. Wedtug nich przyczyn tego stanu jest kilka: ,,nad-
miar obowiazkow zwigzanych z nauka, brak czasu (spowodowany rowniez
zbyt dlugim »przebywaniem w Internecie«), zmeczenie; ale takze: inne zain-
teresowania, ciekawsze rozrywki, brak checi”®2.

Przywotane badania w wigkszos$ci byly prowadzone w niezbyt licznych
grupach oséb, zazwyczaj pochodzacych z tego samego lub bardzo zblizone-
go srodowiska. Pelny obraz, pozyskany w oparciu o wywiad i ankietyzacje
na obszarze calej Polski, odnajdujemy w raporcie Z. Zasackiej, pochodza-
cym z roku 2014%. Dokument zostat przygotowany w Pracowni Jezyka Pol-
skiego Instytutu Badan Edukacyjnych we wspolpracy z Biblioteka Narodo-
wa, a motywacja do jego stworzenia byla che¢é rzetelnego przyjrzenia si¢
czytelnictwu dzieci konczacych szkole podstawowa oraz uczniéw klas III
gimnazjum. Wzi¢to w nim pod uwage roézne parametry: ple¢, miejsce za-
mieszkania, wyksztatcenie rodzicow itp., badano, co i jak mlodziez czyta,
ktéry typ literatury preferuje oraz czynniki determinujace lekturowe zainte-
resowania uczniow. Wedlug badan aktywno$¢ czytelnicza mtodziezy w du-
zej mierze zalezy od tego, czy w dziecinstwie dorosli czytali im na gtlos,
w jaki sposdb byli przez nich zachgcani do samodzielnej lektury, wreszcie —
czy w $rodowisku domowym, rodzinnym ksigzki sg statym elementem co-
dziennosci. Sprawdzono, w jakim stopniu uczniowie czytaja dla przyjemno-
$ci, 1 jak si¢ przedstawia szkolne poznawanie lektur. Zebrane odpowiedzi
gimnazjalistow pokazaly, ze 14% uczniow (w tym co piaty chlopiec) nie
czyta w ogdle — ani dla przyjemnosci, ani z obowigzku szkolnego. W wol-
nym czasie przynajmniej jedng w ciagu roku wybrang przez siebie ksigzke
zglebito 62% pietnastolatkow, w tym 52% chtopcdéw, a co drugi polski
uczen klasy III gimnazjum - zadnej! Podczas wakacji, kiedy trudno si¢ za-

80 K. Kwak, Literacki ignorant i digitalny imigrant w plynnej nowoczesnosci, czyli krétka
refleksja o uczniu i nauczycielu [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackqg a dydak-
tykq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Krakow 2012, s. 239-250.

81 Por. Ibidem, s. 242.

82 Ibidem, s. 242.

8 Z. Zasacka, Czytelnictwo dzieci i mlodziezy, Warszawa 2014.
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stania¢ nadmiarem obowigzkow, tylko 42% uczniow wybralo literature
(52% dziewczat i 32% chtopcdéw). Niemal potowa osdb, ktore w ogole czy-
taja, najchetniej siggneta po utwory fantastyczne oraz obyczajowe dla mto-
dziezy, ksigzki o mitosci oraz sensacyjno-kryminalne.

Przytoczone pokrétce wyniki badan, zardwno tych starszych, jak i now-
szych, pozwalajg sobie uzmystowi¢, ze mtodziez z uptywem lat czyta coraz
mniej chetnie. Ewolucja rzeczywistosci ponowoczesnej, eksplozja nowych,
coraz bardziej atrakcyjnych i tatwo dostgpnych mediow wptynely na zmini-
malizowanie zainteresowania ksigzka jako zZrédlem przyjemnosci, relaksu,
wiedzy, zarowno w srodowisku dorostych, jak i mtodziezy. Rodzice swoim
przyktadem nie motywuja do lektury, przeciwnie — jak uczy doswiadczenie —
nierzadko sami wyposazaja dzieci w streszczenia, bryki, opracowania, wspo-
minajgc przy tym wilasne negatywne doswiadczenia lekturowe. W czasach
przed Internetem, dostarczajacym rozrywek wirtualnych, z ktérymi ksiazkom
trudno konkurowaé, czytanie byto postrzegane jako czynno$é atrakcyjna,
przyczynek wielu przezy¢ i emocji. Wtedy, jak wspomina A. Janus-Sitarz,
,Tola polonisty bylo tak poszerzy¢ czytelnicze kompetencje uczniow, by zro-
zumieli oni wigcej, glebiej; by ich czytelnicza satysfakcja poszerzata si¢
o mozliwosci dostrzegania intertekstualnych dialogéw, arcydzielnej kompo-
zycji, nowatorskiego stylu”®*. Dzisiaj ogromnym osiggni¢ciem nauczyciela
jest, gdy uczniowie, przynajmniej niektorzy, w ogdle lekture przeczytaja.
Niestety, zdarza si¢ to coraz rzadziej.

4. Czytelnictwo uczniow ogolnoksztatcgcych szkof
muzycznych Il stopnia - wnioski z badan wtasnych

Ogdlnopolskie badania czytelnictwa nastolatkow koncentrowaty si¢ do-
tychczas na uczniach podstawowek, gimnazjow, liceow, technikéw oraz szkot
zawodowych. Ich wyniki, opisywane w licznych, mniej i bardziej obszernych
raportach, daja obraz tego, czy i co czyta mlodziez uczgszczajaca do réznych
typow szkol, na wszystkich poziomach edukacyjnych. Brakuje, co dziwi,
podobnych badan przeprowadzonych w placéwkach artystycznych, ktore
integruja nauczanie przedmiotow kierunkowych, zawodowych z tradycyjny-
mi. Obecnie ogolnoksztatcace szkoty muzyczne, baletowe 1 plastyczne reali-
zujg takg samg podstawe programowg i programy nauczania jak pozostale.

8 A. Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego, op. cit., s. 74.
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Lekcje jezyka polskiego, cho¢ wpisane w podzial godzin miedzy zajecia
z ksztalcenia stuchu a chor czy harmonig, nie roznig si¢ od odbywanych
w szkotach nieprofilowanych. Polonisci uczacy w tych elitarnych placéwkach
na co dzien borykaja si¢ z takimi samymi wyzwaniami i problemami jak inni.
Majg obowigzek zrealizowania ministerialnej podstawy programowej, przygo-
towania wychowankow do egzaminow zewngtrznych — tych samych, ktore
zdaja ich rowiesnicy. Podobnie tez jak nauczyciele w catej Polsce zmagajg si¢
z syndromem nieczytania szkolnych lektur.

Bazujac na wlasnym, wieloletnim do§wiadczeniu polonisty w jednej z ta-
kich placowek, postanowitam podobne badania, jakimi objeto mtodziez szkot
nieartystycznych, przeprowadzi¢ w OSM II st. Ich celem bylo sprawdzenie
stanu czytelnictwa uczniow w wieku 13—19 1at®>. Pierwsze pytanie kwestiona-
riusza miato na celu pokazanie czgstotliwosci korzystania przez uczniow
w wolnym czasie z komputerow i innych urzgdzen mobilnych z dostgpem do
Internetu, czytania ksiazek oraz stuchania muzyki. Przedstawienie wynikow
warto poprzedzi¢ uwaga, ze mtodziez szkdt artystycznych jest znacznie bar-
dziej obarczona codziennymi obowigzkami, zwigzanymi ze specyfika eduka-
cji, niz ich rowiesnicy w placowkach ogdlnoksztatcacych, i czasem wolnym
dysponuje w znikomej ilosci. Zajecia artystyczne, wpisane na stale w obowia-
zujacy podzial godzin, muszg by¢ przez nich uzupehiane o prace indywidual-
ng: na przyklad codzienne ¢wiczenie na wybranym instrumencie. Po zsumo-
waniu godzin spedzonych w szkole oraz przeznaczanych na przygotowywanie
si¢ do zaje¢ ogdlnoksztatcacych 1 muzycznych, a takze czasu niezbednego na
dopehienie prozaicznych obowiazkow domowych, pozostaje go bardzo mato
na rozwijanie innych niz muzyczne zainteresowan, hobby, pasji czy odpoczy-
nek. Uczniowie szkdt muzycznych musza by¢ osobami bardzo dobrze zorga-
nizowanymi, zdyscyplinowanymi, dlatego tym bardziej warto si¢ przyjrze¢
temu, w jaki sposob dysponujg niewielka iloscig czasu, ktory moga przezna-
czy¢ na relaks, i jakg forme¢ rozrywki wowczas preferuja.

W klasach I OSM 1I st. na pytanie: ,,Jak czgsto w wolnym czasie korzy-
stasz z komputera i urzadzenn mobilnych z dostepem do Internetu, czytasz
ksigzki, stuchasz muzyki?” uzyskano w sumie 597 odpowiedzi. W tym 107
dziewczat i 102 chlopcdéw zaznaczylo jedna z opcji dotyczacych czgstotliwo-
$ci korzystania z komputera, 113 dziewczat i 82 chtopcdw czytania ksigzek
w wolnym czasie, a 104 dziewczgta i 89 chlopcéw wypowiedziato si¢ na te-
mat stuchania muzyki.

85 Szczegdlowy opis metodologii przeprowadzonych przez mnie badan znajduje sie we
wstepie ksigzki, s. 9-11
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Jak czesto w wolnym czasie korzystasz z komputera
i urzadzen mobilnych z dostepem do Internetu?
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Jak czesto w wolnym czasie stuchasz muzyki?
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Jak wynika z udzielonych odpowiedzi, prawie wszyscy uczniowie klas I
OSM 1I st., zaréwno dziewczgta, jak i chtopcy, codziennie w wolnym czasie
korzystajg z komputeréw lub innych urzadzen mobilnych. Tylko okoto 4%
respondentéw obu ptci zadeklarowalo, ze nie czynig tego kazdego dnia, ale za
to przynajmniej raz w tygodniu. Nikt nie wskazal pozostatych mozliwych
odpowiedzi, z czego wynika, ze uczniowie powszechnie w wolnych chwilach
korzystaja z najnowszej techniki. Niemal réwnie chetnie shuchajg muzyki.
Znacznie mniej 0sob codziennie si¢ga po ksigzki — to okoto 6% przedstawi-
cieli obu plci. Najwiecej, bo ponad polowa dziewczat zadeklarowata, ze czyta
jedng w miesigcu, a niemal co pigta kilka w roku. Odwrotnie te proporcje
przedstawiajg si¢ w przypadku chlopcow — prawie 40% pierwszoklasistow
przyznato si¢ do jednej na rok, 30% do jednej w miesigcu. Poniewaz lektura
pochtania wiele godzin, nie powinno dziwié, ze obcigzeni obowigzkami
szkolnymi uczniowie OSM II st. nie moga si¢ jej oddawa¢ codziennie. Za
budujace nalezy jednak uznaé to, iz doceniajg warto$¢ literatury i siegajg po
nig z wlasnego wyboru. Niestety, okoto 10% badanych przyznato si¢ do nie-
czytania ksigzek, co nalezy uzna¢ za zjawisko bardzo niepokojace, wymaga-
jace refleksji i podjecia krokow, majacych na celu przywrdcenie mtodym
ludziom radosci wynikajacej z czytania.

W klasach drugich na to samo pytanie padlo w sumie 612 odpowiedzi.
105 dziewczat 1 91 chtopcéw ustosunkowato si¢ do kwestii dotyczacej czesto-
tliwosci korzystania z komputera, 105 dziewczat i 104 chtopcéw wypowie-
dzialo si¢ na temat czytania ksigzek, a 104 dziewczeta 1 103 chtopcdw shucha-
nia w wolnym czasie muzyKki.
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Jak czesto w wolnym czasie korzystasz z komputera
i urzgdzen mobilnych z dostepem do Internetu?
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Jak czesto w wolnym czasie stuchasz muzyki?
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Tak jak w grupie rok mtodszej uczniowie klas II OSM II st. codziennie
w wolnym czasie najchetniej korzystaja z komputeréw i stuchajg muzyki,
ksigzki wybiera zaledwie niespelna 4% chlopcoéw i1 prawie 3% dziewczat.
Najwigcej, bo niemal polowa ucznidow obu pici zadeklarowata przeczytanie
kilku w roku, a niemal 27% dziewczat i 25% chtopcéw paru w miesigcu.
Wprawdzie niecate 7% respondentow ptci meskiej i 3% zenskiej przyznato
si¢ do nieczytania, jednak otrzymany w badaniu wynik, zwlaszcza na tle in-
nych, uzyskiwanych w szkotach nieprofilowanych, a przywotywanych juz
wcezesniej, wydaje si¢ zadowalajacy.

W klasach III na pierwsze pytanie padto w sumie 579 odpowiedzi; odpo-
wiednio 114 dziewczat i 109 chlopcow zaznaczylto ktoras z opcji dotyczacych
czestotliwosci korzystania z komputera, 80 dziewczat 1 68 chtopcdéw czytania
ksigzek w wolnym czasie, zas$ 108 dziewczat i 100 chtopcow wypowiedziato
si¢ na temat stuchania muzyki. Zdecydowanie mniejsza liczba zaznaczonych
przez respondentow odpowiedzi przy drugim kryterium §wiadczy o tym, ze
cze$¢ ankietowanych nie zdecydowala si¢ wypowiedzie¢ na ten temat.

Podobnie jak w klasie I i II rowniez mlodziez z klas trzecich, niezaleznie
od plci, najchetniej w wolnym czasie korzysta z komputeréw i stucha muzyki.
Znacznie wigcej dziewczat natomiast deklaruje codzienne czytanie ksigzek, to
az 12,5%, a przynajmniej raz w tygodniu po t¢ forme¢ rozrywki sigga 15%.
Ponad 20% poznaje jedno dzielo literackie w miesigcu, przeszto 40% za$
kilka w roku.

Podsumowujac uzyskane dane, mozna uznaé, ze dziewczeta z klas 111
OSM 1I st. chetnie w wolnych chwilach siggaja po literaturg. Ich rowiesnicy
czytaja znacznie rzadziej, bo codziennie niespetna 3%, a przynajmniej raz
w tygodniu okoto 4,5%. Ponad 20% chlopcéw deklaruje ukonczenie kilku
utwordw literackich w miesiacu, a az po 40% kilku w miesigcu i jednej ksigz-
ki w roku. Za niepokojace trzeba natomiast uznac to, ze przeszto 7% respon-
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dentoéw plci meskiej przyznata, iz nie czyta w ogoéle. Podsumowujac, w grupie
szesnastolatkow rozbiezno$¢ wynikow uzyskanych wsrdd dziewczat i chtop-

cOw jest znaczna — uczennice znacznie chetniej niz ich koledzy spedzaja wol-
ny czas z ksigzka w reku.

Jak czesto w wolnym czasie korzystasz z komputera
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W IV klasie OSM 1I st. uzyskano 640 odpowiedzi, kolejno przy poszcze-
gdlnych kategoriach: 105 dziewczat i 100 chtopcéw, 127 uczennic i 90 uczniow
oraz 116 respondentek i 102 respondentdw.
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Pierwsza 1 trzecia mozliwo$¢ spedzania wolnego czasu, jak wida¢ na
zamieszczonych wykresach, nie odbiega w klasie IV OSM II st. od wyborow
milodszych kolegdéw. Inaczej natomiast prezentuje si¢ czestotliwos¢ czytania.
Bardzo mato oséb wykonuje wspomniang czynno$¢ codziennie — zaledwie
5,5% dziewczat 1 2,2% chtopcow, ale takze do nieczytania przyznaje si¢
w tym roczniku niewielu uczniow — zaledwie niecaty 1% respondentek i 2,2%
respondentéw. Wedtug badan najwigcej nastolatkow deklaruje czytanie kilku
ksigzek w roku — ponad 50% dziewczat i wigcej niz 60% chlopcdw. Co piaty
sposrdd tych, ktorzy odpowiedzieli na pytanie, sigga po jedno dzieto literackie
raz w miesigcu. Pamigtajgc jednak o tym, ze wraz z kazda kolejng klasg ilos¢
obowigzkéw mtodych muzykow zwigzanych z gra na instrumencie — systema-
tyczne ¢wiczenie, koncerty, konkursy artystyczne, wyjazdy na festiwale oraz
egzaminy — jest coraz wigksza, uzyskany w ankiecie wynik, w moim przeko-
naniu, nalezy uzna¢ za zadowalajacy.

W nastepnej klasie, V OSM 1I st., na pierwsze pytanie kwestionariusza
padly 502 odpowiedzi. Odnosnie do korzystania z komputera wypowiedziaty
si¢ 94 uczennice i 87 ucznidow, czytania ksigzek 82 dziewczeta i 75 chtopcow,
stuchania muzyki odpowiednio 85 1 79.

Jak czesto w wolnym czasie korzystasz z komputera
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Jak czesto w wolnym czasie czytasz ksigzki?
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Uczniowie klasy przedmaturalnej najchetniej czas wolny spedzaja, ko-
rzystajac z technologii informacyjnej i shuchajac muzyki. W swoich upodo-
baniach w tym zakresie nie réznig si¢ od mtodszych kolegow. Na pewno
jednak duzo rzadziej siegaja po literature. Wigkszo$¢, bo niemal 70% dziew-
czat i przeszto 60% chlopcow czyta kilka ksigzek w roku, a prawie 20%
pierwszych 1 25% drugich tylko jedng. Te wyniki §wiadcza o braku czasu na
czestsze obcowanie ze stowem pisanym, ale z pewnoscia od niego nie stronig.
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Tylko 1,2% dziewczat i niecate 3% chtopcow zadeklarowato catkowita rezyg-
nacje¢ z tej formy spedzania wolnego czasu, co w zasadzie dobrze $wiadczy
o kondycji czytelniczej osiemnastolatkow.

Bardzo podobnie rysuja si¢ wyniki uzyskane w grupie najstarszych ucz-
niow. W klasie VI OSM I st. na omawiane pytanie padto 485 odpowiedzi.
92 dziewczyny i 88 chlopcow wypehito pierwszy wers tabeli, 79 uczennic
1 63 uczniow drugi, trzeci za$ 80 respondentek i 83 respondentow.

Jak czesto w wolnym czasie korzystasz z komputera
i urzgdzen mobilnych z dostepem do Internetu?
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Jak czesto w wolnym czasie stuchasz muzyki?
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Wszyscy respondenci z najstarszej klasy OSM I st. zgodnie zadeklaro-
wali, ze z komputera i podobnych mu urzadzen korzystaja codziennie, a pra-
wie 99% chlopcoéw i dziewczat kazdego dnia stucha muzyki. Kilka ksigzek
w roku czyta wigcej dziewczat (prawie 52%) niz chlopcdw (to niecate 43%),
a jedna 41,3% osob plci meskiej oraz 38% zenskiej. Z zestawienia udzielo-
nych w kwestionariuszu odpowiedzi wynika: na co dzien regularnie si¢ga po
lekture 3,2% chtopcoéw oraz niewiele ponad 1% dziewczat, przynajmniej raz
w tygodniu okoto 2% nastolatkow, a jedng ksigzk¢ w miesigcu czyta prawie
5% uczennic i 4% uczniow. Calkowicie od ksigzek stroni nieco wigcej niz 6%
chlopcow i 2,5% dziewczat. Taki wynik w klasie najstarszej, maturalnej, nie-
zle $wiadczy o kulturze czytelniczej nastolatkow, ksztalcacych si¢ w OSM 11
st. 1 dobrze rokuje na przysztosc.

Podsumowujac wszystkie odpowiedzi uzyskane w ankiecie na pierwsze
pytanie, nalezy podkresli¢, ze uczniowie szkot muzycznych nie stronig od
literatury i che¢tnie w wolnym czasie czytajg ksigzki. Nie jest to wprawdzie
ich nawyk codzienny, ale 6w stan mozna usprawiedliwi¢ duzg liczbg obo-
wigzkow oraz brakiem czasu, ktéry majg szans¢ przeznaczy¢ na relaks, wy-
poczynek. Budujace jest jednak to, ze wigkszos¢ mtodych muzykdéw czyta
przynajmniej kilka tytutdw rocznie, a niemato nawet par¢ w miesigcu. Zale-
dwie 3,3% dziewczat i 5,1% chlopcow ze wszystkich klas po literature
z wlasnej woli nie sigga — co bez watpienia wymaga namystu, jak im przy-
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wroci¢ rados¢ czytania, wychowac do lektury oraz nauczy¢ czerpania z niej
przyjemnosci. Rozroznienie respondentow ze wzgledu na pte¢ usytuowato
dziewczeta jako grupe czytajacg wiecej i systematyczniej niz ich réwiesnicy
ptci meskiej. Warto podkresli¢, ze §wiadomos¢ czytelnicza uczniow OSM 11
st., szczegolnie na tle ich réwiesnikdw ze szkot nieprofilowanych, a tym
bardziej dorostych — co wykazaly omdéwione wczesniej badania — przedsta-
wia si¢ zadowalajaco.

Drugie pytanie ankiety dotyczylo preferowanych przez ucznidw gatun-
kéw literackich i brzmiato: ,,Jakie ksigzki najchetniej czytasz w wolnym cza-
sie?”. Na pytanie uzyskano kolejno: 205 odpowiedzi dziewczat i 119 chtop-
céw w klasach I OSM 11 st., odpowiednio, wedtug ptci 1931 132 w I1 OSM 11
st., 135188 w III OSM Il st., 172195 w IV OSM Il st., 186191 w V OSM 11
st. oraz 152 1 70 w VI OSM 1I st. Zamieszczone ponizej wykresy wizualizujg
dokonane przez uczniow wybory literackie:
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Najmlodsze uczennice, jak wynika z prezentowanego zestawienia, prefe-
rujg fantastyke — ponad 25%, literaturg przygodowa, sensacyjng i kryminalng
— prawie 17% oraz obyczajowa — ponad 13%. Na czwartym miejscu znalazty
si¢ utwory literackie, w ktdrych jest mowa o muzyce i biografie muzykdw.
Najmniej dziewczat sigga natomiast po ksigzki oparte na faktach. Ich rowie-
$nicy, podobnie jak one, lubig czyta¢ dziela przygodowe, sensacyjne i krymi-
nalne — 21%, a na drugim miejscu ex aequo fantastyke i komiksy — po 19,3%,
na trzecim, z taka samg liczba wskazan — 9,2%, utwory literackie, w ktorych
jest mowa o muzyce i biografie muzykow oraz dzieta oparte na faktach. Naj-
mniej wskazan uzyskata literatura obyczajowa — 5%.
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W klasie II OSM 1I st. dziewczeta najchetniej czytaja romanse — ponad
23%, utwory obyczajowe — przeszio 21% oraz fantastyke — niemal 19%. Na
czwartej pozycji pojawita si¢ literatura zawierajgca motywy muzyczne —
13,5%. Najmniej uczennic sigga natomiast po komiksy — zaledwie 2,1%. Re-
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spondenci ptci meskiej najliczniej wybieraja ksiazki obyczajowe — ponad
20%, romanse — prawie 16%, utwory oscylujace wokot muzyki oraz literature
przygodowa, sensacyjng i kryminaly — po 13,6%. Najmniej ucznidow czyta
literature faktu, dzienniki, biografie i autobiografie — niecate 4%.

Jakie ksigzki czytasz w wolnym czasie?
KLASA IIl OSM Il st.
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Mtodziez uczgszczajaca do klas III OSM II st. wyraznie preferuje ksigzki
przygodowe, sensacyjne i kryminaty, dotyczy to 20% dziewczat i ponad 19%
chtopcéw, na réwni z literaturg obyczajowq. Drugie miejsce, wedtug wskazan
uczennic, zajety ksigzki zawierajgce inklinacje muzyczne — prawie 18%, trze-
cie literatura obyczajowa — 16,3%, czwarte romanse — ponad 14%, natomiast
ostatnim wyborem okazaty si¢ komiksy — nieco ponad 2%. Chtopcy na dru-
gim miejscu wyr6znili fantastyke — prawie 16%, tuz za nig poradniki 1 ksigzki
hobbystyczne — 12,5%, dalej utwory, w ktérych jest mowa o muzyce, oraz
biografie kompozytoréw — ponad 11%, Najmniej wskazan uzyskaly komiksy
— niewiele ponad 1%.
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Jakie ksigzki czytasz w wolnym czasie?
KLASA IV OSM Il st.
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Jak wynika z przedstawionego zestawienia, w klasach IV OSM II st. za-
réwno uczennice — 18%, jak i uczniowie — prawie 17% deklaruja, ze najchet-
niej siegaja po ksiazki, w ktdrych jest mowa o muzyce oraz biografie muzy-
kéw, drugim wyborem dziewczat sa romanse — przeszto 16%, trzecim litera-
tura przygodowa, sensacyjna i kryminaty — prawie 16%. Na czwartej pozycji
uplasowata sig¢ literatura obyczajowa — ponad 13%. Chtopcy jako drugi wybor
wskazali fantastyke — prawie 16%, na miejscu trzecim ex aequo komiksy
i sensacj¢ — niemal 14%, czwarte zaj¢ty romanse, z wynikiem 12,6%. Naj-
mniejszym zainteresowaniem czwartoklasistow cieszg si¢ natomiast poradniki
1 ksigzki hobbystyczne.

W klasach V OSM II st. uczennice najchetniej czytajg romanse — 22%, li-
teratur¢ przygodowa, sensacyjng i kryminaty — ponad 19%, obyczajowg —
przeszto 15% oraz dzieta, w ktdrych wystepuja motywy muzyczne i biografie
muzykow — 14%. Dziewczeta, ktore wypowiedzialy si¢ w ankiecie, w ogole
nie czytajg komiksow. Chlopcy preferuja literature, w ktorej jest mowa o mu-
zyce 1 biografie muzykow — prawie 19%, a na kolejnym miejscu fantastyke,
romanse oraz ksigzki przygodowe, sensacyjne i kryminaty po 15,4%. Naj-
mniej respondentdw plci meskiej sigga w wolnym czasie po komiksy oraz
literature faktu —7,7%.
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Jakie ksigzki czytasz w wolnym czasie?
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Przedstawicielki najstarszych klas, VI OSM II st., najbardziej upodobaty
sobie, jak wynika z uzyskanych w badaniu wynikéw, literatur¢ przygodowa,
sensacyjng i kryminaly — ponad 23%, obyczajowa oraz powiesci, w ktorych
jest mowa o muzyce i bografie muzykow — po 14,5%, a takze romanse —
prawie 14%. Najmniej dziewczat z klas maturalnych siega po komiksy —
niecate 6%. Chlopcy w wolnym czasie najchetniej czytaja ksigzki o muzyce
i muzykach — 20%, przygodowe, sensacyjne i kryminaly — prawie 16%,
romanse — nieco mniej niz 13% oraz ex aequo z wynikiem 11,4%: fantastyke,
literaturg faktu i obyczajowa. Najrzadziej maturzysci cztajg w wolnym czasie
komiksy i poradniki — 8,6%.

Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze w kolejnych klasach gatunki prefe-
rowane przez dziewczeta i chtopcow w wieku 14-19 lat roznig si¢, zmie-
niaja tez swoje lokaty na liScie najpoczytniejszych. Mozna jednak, mimo to,
wyodrebni¢ w tym obszarze takie, ktore w sumie otrzymaly najwigcej
wskazan wszystkich respondentdéw. Z analizy wynikdéw uzyskanych w bada-
niu wynika, ze uczennice OSM II st. najchetniej czytaja romanse, literature
przygodowa, sensacyjng i kryminaty, fantastyke oraz ksigzki o muzyce
i biografie muzykow. Uczniowie w wolnym czasie preferuja lekture dziet
o muzyce 1 biografie muzykow, literature przygodowa, sensacyjng i krymi-
naty oraz fantastyke. Chociaz popularno$¢ poszczegdlnych gatunkow jest
inna u reprezentantow obu pici, to nalezy zauwazy¢ podobne preferencje na
liScie najchetniej czytanych w wolnym czasie, zardwno przez uczennice, jak
i uczniow. Nalezg do nich: ksigzki sensacyjne, fantastyka oraz literatura
nawigzujgca do ich pasji. Budujgcym zjawiskiem jest sigganie przez mio-
dziez uczeszczajaca do szkoét muzycznych po dziela o muzyce i muzykach,
korespondujace z ich zainteresowaniami, do$wiadczeniem i profilem edu-
kacji. Warto o tym pamigtaé, na przyktad wybierajac teksty do studiowania
na lekcjach jezyka polskiego w OSM II st., bo trafienie w gust mlodziezy
oraz krag jej zainteresowan literackich na pewno zmotywuje uczniow do ich
przeczytania.

Reasumujac, nalezy raz jeszcze podkresli¢: badania, przeprowadzone po-
$rod ucznidow klas I-VI OSM 11 st., dowiodly, iz mtodzi artysci w wigkszos$ci
czytaja dos¢ chetnie i1 potrafig wskazaé preferowane przez siebie gatunki lite-
rackie. Tymczasem polonisci, ktorzy obcujg z nimi na co dzien, narzekajg na
kryzys czytelnictwa nastolatkow, opierajac swe wnioski przede wszystkim na
doswiadczeniach zdobytych podczas omawiania lektur. Wobec tej rozbiezno-
$ci, postanowitam sprawdzi¢, czy sktonnos¢ do czytania, wykazana wczesniej,
przektada si¢ réwniez na zalecane w podstawie programowej teksty obowigz-
kowe. Zajecia stanowiska w tej kwestii wymagato trzecie pytanie, skierowane
do uczniéw OSM I st.
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Czy czytasz lektury szkolne?
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B chtopcy ™ dziewczeta

W klasach I OSM 11 st. dziewczeta udzielity 152 odpowiedzi, a chtopcy
151. Wynika z nich, ze niespetna 50% uczennic oraz nieco ponad 40% ucz-
niéw nie czyta do konca wszystkich zadanych lektur. Przynajmniej niektore
poznaje prawie 10% dziewczat i ponad 15% chtopcow. Czes$¢ osob, bo 13,8%
respondentek pici zenskiej i ponad 17% meskiej, zaczyna lektury, ale w trak-
cie poznawania ich tresci rezygnuje z dalszego czytania, za to co pigty uczen
i prawie 28% uczennic deklaruje czytanie streszczen. Szokujace jest jednak
to, ze juz w klasie 1 zdarzaja si¢ osoby, ktore tres¢ i problematyke lektur
poznaja dopiero podczas lekcji.

Czy czytasz lektury szkolne?
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W klasach rok starszych jest jeszcze gorzej. Na podstawie odpowiedzi
130 dziewczat i 138 chtopcow mozna uznaé, ze sposrdd badanych pigtna-
stolatkow tylko mniej wigcej co trzecia uczennica i co czwarty uczen rzetelnie
czytaja wszystkie lektury. Prawie 11% respondentek plci zenskiej oraz nieco
ponad 12% meskiej sigga tylko po niektore, a okoto 20% drugoklasistow
deklaruje, ze teksty obligatoryjne zaczyna, ale nie konczy. Coraz wigce]
z nich positkuje si¢ natomiast, przygotowujac do lekcji, streszczeniami —
32,3% dziewczat i 38,4% chtopcow. Podobnie jak w klasie pierwszej zdarzaja
si¢ w tej grupie takze takie osoby, ktore tres¢ lektur poznaja dopiero na
lekcjach.

Czy czytasz lektury szkolne?
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W klasach III OSM II st. mozna zauwazy¢ zdecydowany regres czyta-
nia lektur. Ze 111 odpowiedzi dziewczat i 88 chtopcéw wynika, iz wigk-
szo$¢ ucznidw zamienia teksty oryginalne na bryki — korzysta z nich juz
prawie 49% chlopcow i 46% dziewczat. Tak samo jak w klasach mtodszych
wiele 0s6b poznaje tylko wybrane ksigzki obowiazkowe albo jedynie je
zaczyna, porzucajac w trakcie. Bardzo mato ankietowanych zadeklarowato
czytanie wszystkich lektur — to zaledwie 16,2% ucznidéw i1 12,5% uczennic.
Czegs¢ osob, podobnie jak w klasach mtodszych, przychodzi na lekcje nie-
przygotowana.
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Czy czytasz lektury szkolne?
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Zasygnalizowana juz niepokojgca tendencja nasila si¢ w klasach IV OSM
II st. Wszystkie lektury w catosci czyta tu zaledwie co dziesiaty uczen, bez
wzgledu na plec, a wybrane zaledwie 24% uczennic i1 14,5% uczniéw. Z udzie-
lonych 109 odpowiedzi dziewczat 1 76 chlopcéw wynika takze, ze wraz z wie-
kiem coraz wigcej osob sigga do streszczen. W grupie siedemnastolatkow
korzysta z nich juz ponad 55% chtopcéw i prawie 48% dziewczat. Coraz
wigcej respondentéw szczerze przyznaje si¢ do poznawania problematyki
lektur dopiero podczas ich omawiania.

Czy czytasz lektury szkolne?
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Nawyk rezygnacji z czytania lektur utrwala si¢, jak pokazuja badania,
z kazda klasa. W przedmaturalnej, jak wynika ze 167 odpowiedzi respon-
dentek oraz 150 respondentow, wszystkie lektury czyta okoto 8% dziewczat
i chlopcow, tylko niektore 13,2% uczennic i 10,7% uczniow. Bardzo duzo
badanych, w przeciwienstwie do ich mtodszych kolegow, nawet nie zaczyna
tekstow zadawanych do domu przez nauczycieli, za to az 4% osiem-
nastolatkow 1 3% ich rowiesniczek deklaruje, ze z trescig lektur styka si¢
dopiero na lekcjach.

Czy czytasz lektury szkolne?
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Klasa maturalna, jak mogloby si¢ wydawacé, to ostatni moment, aby so-
lidnie przeczyta¢ wszystkie wymagane lektury. Wszak majowy egzamin, kto-
rego wynik decyduje o przyjeciu na studia, powinien motywowa¢ miodziez
do wzmozonej pracy. Praktyka temu przeczy — abiturienci, ktorym zalezy na
wysokiej punktacji, to ta nieliczna na ogét grupa, pragngca zmieni¢ dotych-
czasowy profil ksztatcenia i aplikowaé¢ na uczelnie wyzsze niezwigzane
z muzykg. Pozostali chca po prostu zdac, a poniewaz o przyjeciu na uczelnie
artystyczne decyduje egzamin konkursowy z przedmiotéw muzycznych, a nie
wynik matury, zadowalajg si¢ kazdym, nawet bardzo niskim, byle pozytyw-
nym. Wiedza juz od starszych kolegdéw, ze aby go osiagnac, nie trzeba czytad
lektur, w zupelos$ci wystarczy bowiem znajomos¢ streszczen i opracowan,
wiec do tego wlasnie si¢ ograniczajg. Ze 172 odpowiedzi dziewczat i 149
chlopcow, udzielonych na trzecie pytanie ankiety, wynika, ze w szkole
muzycznej wszystkie lektury czyta zaledwie garstka uczniéw obu pici — 4,7%,
niewielu z nich wybiera przynajmniej niektore, tylko 14,5% maturzystek
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1 10,7% maturzystow, a niecale 20% jedynie inicjuje ich czytanie. Ponad 5%
wszystkich badanych deklaruje, ze przychodzac na lekcje, nawet nie wie,
czego zadana ksigzka dotyczy. Prawie 60% dziewigtnastolatkow i 56% ich
rowiesniczek zamiast lektur czyta streszczenia.

Analizujac odpowiedzi uczniow na trzecie pytanie kwestionariusza, mozna
zaobserwowa¢ wyrazng nieche¢ mtodziezy OSM II st. do czytania lektur wpi-
sanych w podstawe programowg jako obowigzkowe. Ich stosunek do tekstow
obligatoryjnych stanowi wyrazny dysonans z reprezentowang przez nich na co
dzien kultura czytelnicza, dlatego warto rozpozna¢ przyczyny obecnego stanu
rzeczy 1 zastanowic si¢, jakie dziatania nalezatoby podjac, by lektury szkolne
dawaty mtodziezy ze szkot muzycznych takg samag przyjemnosé, jak te czytane
z whasnego wyboru. Chcac si¢ przyjrze¢ temu problemowi z szerszej perspek-
tywy, warto si¢ odnies¢ do badan ogoélnopolskich, wypowiedzi ucznidw z roz-
nych placowek oraz stanowiska metodykow nauczania literatury.

5. Przyczyny zaniechania przez mtodziez
obowigzku lekturowego

To, ze uczniowie bez wzglgdu na profil szkoty, nawet ci lubiacy czytac,
stronig od lektur, jest obecnie najwigkszym i tym samym najpilniejszym do
rozwigzania problemem wspodtczesnej edukacji, dlatego koniecznym jest jak
najszybsze ustalenie przyczyn obecnego stanu rzeczy oraz zaproponowanie
i1 wdrozenie dzialan, majacych na celu przywrocenie mtodziezy przyjemnosci
czytania. W oparciu o obserwacje polonistow i metodykow nauczania oraz
wyniki badan prowadzonych w szkotach, mozna wskazaé¢ kilka podstawo-
wych powodéw odejscia miodych od literatury.

Przede wszystkim nalezy sobie u$wiadomié, ze ci, ktérych obecnie
uczymy, to zupelnie inne, nowe pokolenie ludzi. Od naszych rodzicow czy
dziadkow rdzni ich choéby to, ze dorastali w dobie spektakularnych przeobra-
zen technologicznych. Internet, komputery, smartfony oraz inne, wcigz now-
sze i doskonalsze urzadzenia shuzgce do skracania dystansu ze §wiatem spra-
wity, Zze mlodzi ludzie majg niereglamentowany dostep on-line do wszelkich
informacji, wiadomosci. Nie tracac czasu na wychodzenie z domu, docieranie
do bardziej klasycznych ,,analogowych” zrodet wiedzy, w kazdej chwili, tu
1 teraz mogg si¢ dowiedzie¢ wszystkiego, co ich w danym momencie interesu-
je. Rozpoczety w wieku XX wyscig z czasem przybral w naszym stuleciu
wymiar kuriozalny i objat swoim zasi¢giem szerokie spektrum komunikacji —
poczawszy od fizycznego pokonywania odlegtosci migdzy miejscami, po
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przeplyw wiadomosci, refleksji, mysli miedzy ludzmi. Tradycyjne spotkania
zostaly zastgpione przez social media, rozmowy — lakonicznymi anakolutami
wystukiwanymi na klawiaturze w aplikacji Messenger, dlugie listy — zwig-
ztymi e-mailami 1 SMS-ami, a mowienie o emocjach i uczuciach wklejanymi

pomiedzy stowa emotikonami*®.

»Wspolczesna kultura, ktora — zwraca uwage Marek Pienigzek — glosi samoreali-
zacj¢ wbrew spoteczenstwu, kulturze, historii i naturze moze by¢ w wielu wymia-
rach postrzegana takze jako dekonstrukcyjna. Coraz wyrazniej odstania si¢ w niej
bolesny brak wzorcéw, kodeksdéw i zasad, ktére mozna by uznaé za punkty orien-
tacyjne dla budowania tozsamosci czlowieka. Rozluzniaja si¢ wigzi spoteczne
i kulturowe, niemal kazda forma wspotczesnego doswiadczenia jest relatywna”®’.

Odejscie od stowa zauwazyta juz w latach 80. ubieglego wieku Bozena
Chrzastowska, mimo iz uczniowie nie mieli jeszcze wtedy dostgpu do tak
zaawansowanej techniki jak dzisiaj®®. Obecnie, przyzwyczajeni do tego, ze
wszystko w ich zyciu dzieje si¢ szybko i trwa krotko, mtodzi ludzie maja
ogromne trudnosci ze skupieniem, skoncentrowaniem si¢ na kilkudziesiecio-
minutowym czytaniu tego, co ich nie interesuje. Nie widzg sensu w poznawa-
niu lektur, skoro sposob ich omawiania jest niewspdotmierny do wysitku, jaki
nalezaloby wlozy¢ w ich przeczytanie. Trudno odméwié im racji, gdyz rze-
czywiscie szkolna presja czasu zabija mozliwos¢ powolnego delektowania si¢
tekstem 1 dyskutowania o wtasnych odczuciach.

,»Poswigcanie dwoch godzin na omdéwienie lektury, ktérg uczen czytat dwa ty-
godnie (a czesto nie zdazyt jej dokonczy¢ przed terminem omoéwienia), to brak
motywacji do siegnigcia po kolejng ksigzke. Na dwdch godzinach zdazy sig je-
dynie uporzadkowac¢ fakty, pobieznie je skomentowaé. O przyzwyczajaniu do
niespiesznego, refleksyjnego czytania, do glebszych wnioskéw, do dzielenia
sic swoimi spostrzezeniami, zdziwieniem, watpliwo$ciami — nie ma mowy”®.

86 Na przyktad ,,XD”, ku zdziwieniu wielu 0s6b, zostato wybrane mtodziezowym stowem
roku 2017: ,Rzeczownik XD, ktéry moze tez funkcjonowaé jak wykrzyknik, partykuta, nie-
odmienny przymiotnik lub przystdwek, powstal jako polaczenie liter symbolizujace graficz-
nie usmiech. Jest wigc znakiem ikonicznym. XD, dzi§ zapisywane takze iksde, nalezy gtow-
nie do jezyka pisanego mediéw spolecznosciowych, ale pojawia si¢ rowniez w jezyku mo-
wionym”. Zob.: Rozstrzygniecie plebiscytu ,, Mlodziezowe stowo roku 2017, https://sjp.pwn.pl/
ciekawostki/haslo/rozstrzygniecie-plebiscytu-mlodziezowe-slowo-roku-2017;6383058.html [data
dostepu 12.05.2018].

87 M. Pieniazek, Uczen jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna w warunkach plynnej
nowoczesnosci, Krakow 2013, s. 29-30.

8 B. Chrzgstowska, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztaltowania poje¢ literackich
w szkole podstawowej, Warszawa 1987, s. 51.

8 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania li-
teratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 78.
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Poza tym szkolne czytanie kojarzy im si¢ z przymusem, ,,ktory paralizuje
przede wszystkim wole, ale takze emocje i intelekt™, a jak wiadomo: kazdy
cztowiek, zarowno dorosty, jak i uczen, wzbrania si¢ przed tym, co narzucone,
dalekie od przyjemnosci, zwlaszcza gdy wymaga wysitku, wyrzeczen. Nie spo-
sob zatem odmoéwié trafnosci stowom S. Bortnowskiego®': ,,W kazdym z nas
istnieje rozdzwigk miedzy pracag wykonywang dobrowolnie a praca panszczyz-
niang, mi¢dzy pragnieniem a wyrokiem, checig wiasng a zadaniem wyznaczonym
na $cisle okreslony termin”®?. Zdaniem Matgorzaty Latoch-Zielinskiej®® nieche¢
do czytania lektur moze by¢ wiasnie efektem buntu przeciwko narzucanemu
systemowi wartosci, obowigzkom szkolnym 1 dorostym, ktdrzy zdajg si¢ wie-
dzie¢ najlepiej, co, kiedy i w jakim tempie mlodziez powinna czyta¢, czym si¢
zachwyca¢. Tymczasem niezwykle istotne jest to, by ,,pamietaé o psychicz-
nych/rozwojowych uwarunkowaniach do$wiadczenia lekturowego, o wplywie
buntu miodzienczego na odbidr i w ogole chet kontaktu z tekstem kultury™*,

Nikt nie jest w stanie nastolatka zmusi¢, by czytal — trzeba raczej znalez¢
sposdb zachecenia go, zmotywowania do dobrowolnej lektury. To wyzwanie
niezwykle trudne, zwazywszy na to, jak wspotczesni uczniowie widza funk-
cjonujacy w szkole kanon. Ich zdaniem tworzace go ksigzki sg nudne i napi-
sane niezrozumialym jezykiem. Zwracajg tez uwage na ,,zjawisko nieprzy-
stawalno$ci literatury omawianej w szkole do ich zainteresowan czytelni-
czych, wieku, do$wiadczen lekturowych™. Poniekad jest to uwaga bardzo
celna — wszak , literatura nie jest tworzona z przeznaczeniem dla ucznidw, ale
— paradoksalnie — to oni stanowig jedng z liczacych sie, spotecznie waznych,
grup publicznosci literackiej”™®.

Wypowiedzi ucznidw $wiadcza tez o tym, ze na ogdt nikt im nie tuma-
czy, dlaczego warto pozna¢ dang ksigzke, z jakiego powodu wiasnie ta a nie
inna znalazla si¢ na liscie obowigzkowej. Zatem,

,»dopdki nie potrafimy przekonujaco odpowiedzie¢ sobie i uczniom na pytanie,

ktére postawit kiedys Stefan Szymutko: »Po co literatura jeszcze jest?« — nie ma

%0'S. Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2005, s. 141.

°1'S. Bortnowski, Lektury w stanie podejrzenia, op. cit., s. 139-158.

92 Ibidem, s. 140.

9 M. Latoch-Zielinska, Doswiadczenie buntu mlodziericzego i jego wplyw na odbidr tek-
stow kultury (opracowanie uczniowskich ankiet i interpretacji) [w:] DoSwiadczenie lektury.
Miedzy krytykqg literackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Krakow
2012, s. 142-153.

9 Ibidem, s. 152.

95 7. Zasacka, Czytelnictwo dzieci i mlodziezy, op. cit., s. 113.

% 7. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztalcenia literackiego, Warszawa—Krakow
1996, s. 31.
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sensu — podkresla Ryszard Koziotek — rozpoczyna¢ nowego sporu o narodowy
spis lektur. I wigcej jeszcze: trzeba wiedzie¢, dlaczego — przez przymus lub abs-
trakcje — sktaniamy ludzi do czytania literatury, a nie tylko do gromadzenia wie-
dzy na jej temat™”’.

Oprocz juz wymienionych, kolejng przeszkoda w zainteresowaniu mlo-
dziezy lektura jest obserwowany przez nauczycieli szkot ponadpodstawo-
wych regres umiejetnosci ptynnego czytania, ktéry sprawia, ze proponowa-
ne przez nauczycieli ksigzki odstraszajg uczniow objetoscig. Z kolei
brak oczytania i dazenia do sukcesywnego poszerzania kompetencji jezy-
kowych powoduja niezrozumienie wielu termindw, stow w literaturze wy-
stepujacych, mtodziez odstraszaja stylizacje i archaizmy, nie jest w stanie
pojac tekstow metaforycznych. Przezycie tekstu niwelujg takze zbyt liczne
klasy, ktore

,hie sprzyjaja — podkresla Barbara Myrdzik — wymianie indywidualnych, osobi-

stych refleksji o problemach zawartych w dziele literackim, lecz wymuszaja czg-

sto pozory ksztalcenia historycznoliterackiego, w ktorego przebiegu frazesy

i schematy zastgpuja zywy kontakt z kulturg. Sytuacja taka prowadzi do niecheci

wobec nie tylko systemu szkolnego, ale takze do literatury, z ktérg kontakt nie-

poglebiony, czesto poddany réznego rodzaju przymusom, jest nieautentyczny

lub w ogdle nie nastepuje, bo mtodziez przestaje czytad™s.

Wiele czynnikow zlozyto si¢ na to, ze uczniowie zaniechali szkolny obo-
wigzek czytania. Do podstawowych mozna zaliczy¢ bunt przeciwko narzu-
conemu im przez zapisy ministerialne kanonowi; nieprzystawalnos¢ tresci
tworzacych go ksigzek do zainteresowan i doswiadczen nastolatkéw; trudny
do zrozumienia jezyk literatury; odrzucenie nieatrakcyjnej dla nich, w porow-
naniu z tym, co oferujg media i nowa technika, formuly samego procesu czy-
tania. Mtodziez wskazuje, ze takze sposdb prowadzenia lekcji, na ktorych
pojawiaja si¢ lektury — szkolna rutyna oraz schematyzm nie stanowig moty-
wacji do ich poznawania. Nauczyciele nierzadko zdajg si¢ zapominac¢ o tym,
ze, jak akcentuje Z. Uryga:

,»W zbiorowym akcie interpretacji dzieto literackie moze by¢ uobecniane i do-

stepne tylko przez indywidualne konkretyzacje. Jest tez jasne, ze miedzy ucz-

niowskimi odczytaniami a nauczycielskimi, profesjonalnymi rysuja si¢ glgbokie
roznice. Dzielg je osobiste przezycia i doswiadczenia percepcyjne, kregi lektur

i charakter kontaktéw z mediami, poziom wiedzy literackiej, kulturowej, histo-

rycznej itp., a wreszcie stereotypy zachowan czytelniczych: po stronie ucznia typ

lektury »szkolarskiej« (doprowadzany do skrajnosci w wydawnictwach bryko-

97 R. Koziotek, Do czego stuzy kanon lektur szkolnych, ,,Gazeta Wyborcza” 13.06.2014, s. 25.
%8 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 19.
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wych), po stronie nauczyciela — czytanie uformowane pod cisnieniem norm uni-
wersyteckich lub §wiadomosci roli pedagogicznej”®.

Na lekcjach jezyka polskiego czesto zapomina si¢ o podmiocie dzialan
dydaktycznych — uczniu, ktory powinien mie¢ prawo do wyrazenia wlasnych
odczu¢ wynikajacych z lektury, dyskutowania, spierania si¢ czy zglaszania
dezaprobaty wobec tekstu. W wigkszosci szkot omawianie dziet obowigzko-
wych zaczyna si¢ od testu sprawdzajacego znajomo$¢ ich tresci, nastgpnie
opowiada si¢ pokrétce fabule, opisuje czas i miejsce wydarzen oraz charakte-
ryzuje bohateréw, a jako zwienczenie pracy pojawia si¢ wypracowanie. Tym-
czasem udana lekcja, zdaniem ucznioéw, to taka, podczas ktorej mozna dysku-
towa¢, wypowiedzie¢ o utworze wlasng opinie'”. Podobne wnioski formutuje
A. Janus-Sitarz'%!, ubolewajgc, iz 80% przebadanych pod jej kierunkiem
licealistow nie pamietato zadnej ciekawej dyskusji dotyczacej lektury.

Uczniowie skarzg si¢ powszechnie, ze szkolne lekcje zabijajg urok czyta-
nia. Tymczasem oni ,,czekaja na szkolng interpretacje otwarta na indywidualny
kontakt z tekstem, umozliwiajacg jednostkowe odczytania, uruchamiajacg ich
prywatne narracje”'?2. Konieczno$¢ dopasowania si¢ do koncepcji podrecznika
badz nauczyciela wplywa na brak motywacji do oddawania si¢ przezyciu,
przemysleniom, refleksji. A przeciez prawidlowy proces interpretacji, podkresla
Z. Uryga, to dwugtos prowadzony przez odbiorce potocznego (ucznia) i normy
lekturowe znawcow (nauczyciel). Powinien si¢ rozpocza¢ od ujawnienia sta-
nowiska tego pierwszego, co pozwoli dostrzec ,,doswiadczenie zyciowe odbior-
cy, stopien oczytania, specyficzne kregi wtajemniczen literackich czy filmo-
wych, [...] slady wyryte w wyobrazni przez Srodowisko”!®. Nauczyciel moze
si¢ wtraci¢ dopiero na kolejnym etapie interpretacji, wzbogacajac ja np. o kon-
teksty, wiadomosci o pisarzu, rys filozoficzny 1 historyczny epoki, o ktorej dzie-
to traktuje itp. Podobnie 6w proces postrzegata B. Chrzastowska!®, podkresla-
jac, iz w nauczaniu literatury komunikacja odbywa si¢ dwutorowo i dotyczy
relacji autor — czytelnik (uktad literacki) oraz nauczyciel — uczen (uktad dydak-
tyczny)!'®. Polonista winien by¢ przezroczystym przewodnikiem prowadzacym

9 Ibidem, s. 45.

100 Zob. Z. Zasacka, Czytelnictwo dzieci i miodziezy, op. cit., s. 113.

101 Por. A. Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego, op. cit., s. 75.

102 M. Pienigzek, Uczen jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna w warunkach plynnej
nowoczesnosci, op. cit., s. 38.

103 7. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztalcenia literackiego, op. cit., s. 109.

104 B, Chrzgstowska, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztattowania pojeé literac-
kich w szkole podstawowej, op. cit., s. 39.

105 Por. Ibidem, s. 39.
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do spehienia si¢ relacji pierwszej, bo ,,uczen wcigz czeka na taki kontakt z lite-
raturg, ktory pomoze mu skonstruowac jego tozsamos¢, jego jezyk, »twarz«.
Czeka na takie interpretacje lektur, ktdre dadzg pewnos$é, ze czytanie to trwanie
w sensownym dialogu ze $wiatem i sobg samym”'%.

Niestety, dopoki rzeczywistos¢ lekcyjna bedzie uwiktana w pospiech, po-
bieznos¢, schematyzm i przekonanie o nadrzgdnosci przygotowania do matury,
tak dlugo mlodziez pozostanie przy dotychczasowym sposobie zapoznawania
si¢ z dzietem literackim. Nadal bedzie tak, jak teraz, kiedy to uczniowie

»ponad satysfakcje, jakiej dostarcza aktywny udzial we wspottworzeniu swiata

przedstawionego poprzez konkretyzacje schematdéw literackich, przedktadaja

pelne zanurzenie w $wiecie realnym traktowanym pragmatycznie i konsumpcyj-
nie. Nie czytaja wigc lektur, a w najlepszym razie zaznajamiajg si¢ z poszczegol-
nymi utworami za posrednictwem gotowych streszczen”!?’.

Obecnie tekst literacki omawiany w szkole mozna okre$li¢ za Dariuszem
Szczukowskim ,,poligonem ¢wiczebnym, na ktdérym trzeba ustrzeli¢ jak naj-
wiekszg liczbe punktow”!%, Przywotana metafora dosadnie, ale bardzo trafnie
okresla priorytety towarzyszace czytaniu lektur. Od kiedy na egzaminach
zewngtrznych z jezyka polskiego pojawily si¢ testy, pytania otwarte wymaga-
jace lakonicznej, czesto zaledwie kilkuwyrazowej odpowiedzi oraz krotkie
wypracowania redagowane w oparciu o podany w arkuszu egzaminacyjnym
tekst literacki, uczniowie starszych rocznikow przekazuja mtodszym, ze szko-
da czasu na czytanie — aby osiagna¢ satysfakcjonujacy wynik, wystarczy
przyswojenie informacji skondensowanych w opracowaniach. Nauczyciele
doskonale o tym wiedza i na ogdt potrafia w klasie rozpoznaé tych, ktorzy
prezentujg takg wlasnie postawe. A. Janus-Sitarz!® zwrdcita uwage na to, ze
osoby, ktore lektur nie czytajg, najczesciej wyrazajg o nich opinie negatywne
badz bardzo schematyczne, bedace niejako kalkg sformutowan wystepujacych
w opracowaniach. Ci za$, ktorzy zadane teksty poznajg w oryginale, zwracaja
uwage na to, ze ksigzki podejmujg bliskie im problemy, pomagajg przemysle¢
wazne kwestie, odwotujg si¢ do aktualnych probleméw.

106 M, Pienigzek, Uczen jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna w warunkach plynnej
nowoczesnosci, op. cit., s. 53.

107 1hidem, s. 50.

18 D, Szczukowski, Konsekwencje neopragmatyzmu Richarda Rorty’ego dla edukacji po-
lonistycznej [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackg a dydaktykq literatury, red.
K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Krakoéw 2012, s. 204.

199 Por, A. Janus-Sitarz, Udreka obowigzkowa. Trudne wybory lekturowe [w:] Trudne lek-
¢je jezyka polskiego. Ku rozwigzaniom praktycznym, red. A. Janus-Sitarz, A. Handzel, A. Ka-
nia, A. Kulig, Krakow 2015, s. 215-218.
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Wspolczesny system edukacyjny stawia polonist¢ w nieckomfortowej sy-
tuacji. Naukowcy uniwersyteccy tworzacy koncepcje nauczania, tworcy pod-
staw programowych, redaktorzy podrgcznikdéw i pomocy dydaktycznych dla
uczacych, szeroko rozumiana administracja szkolna, krytycy systemu eduka-
cji, autorzy brykow, sciag, streszczen, ta ,,cata zewnetrzna publicznos¢ uczest-
niczy w lekcjach literatury jako czwarty, utajony partner”''’. Nauczyciel nie
ma autonomii — jest zobligowany do realizacji wcigz zmieniajgcej si¢ podsta-
wy programowej i wykazu lektur narzuconych, czesto bez uwzgledniania
przez ministerstwo preferencji mtodziezy i uwag polonistow. Dodatkowo,
rodzice i wiadze szkoty oczekujg jak najlepszych wynikow na egzaminach
zewnetrznych — liczba uzyskanych punktéw przestonita dzi§ wszelkie cele
edukacji. Cheac sprostaé¢ stawianym im wymaganiom, nauczyciele starajg si¢
przewidywac, jakie pytania pojawig si¢ w arkuszach i robig co w ich mocy, by
jak najlepiej przygotowac swoich wychowankow do tego, najwazniejszego
w zyciu, egzaminu. Widmo matury powoduje, ze wybierajg na lekcje tylko te
tresci, ktore moga si¢ pojawic¢ na egzaminie. A uczniowie, jesli w ogole czyta-
ja, to ,tak jak si¢ czyta podrecznik do biologii, zastanawiajac si¢, jakie dane
trzeba zapamigta¢ (przebieg wydarzen, charakterystyke postaci, zwiazki
z epoka, czyli wszystko to, co mogg znalez¢é w bryku)”!!!. Lekcje poswiecone
dzietom literackim sg zazwyczaj schematyczne, od lat z poszczegoélnych tek-
stow, majac na uwadze testy egzaminacyjne, wydobywa si¢ te same proble-
my. O ich powtarzalnos$ci moze $wiadczy¢ fakt, ze wydawnictwa drukujace
lektury dotaczaja do nich odpowiedzi doktadnie na te pytania, ktore postawi
nauczyciel. Przewiduja je na ogét bezblednie!''?. Zamiast rugowaé tego typu
»pomoce naukowe”, calkowicie zwalniajace ucznidéw z myslenia, niektorzy
aprobuja lezace na tawkach $ciagi, bo dzigki nim lekcja ma swoje tempo,
i cho¢ niewielu uczniow tekst przeczytalo, mozna go z tatwoscig omowic, nie
tracgc czasu na dyskusje — przeciez trzeba pracowac ,,szybko”, by zdazy¢
z materiatlem. Drugg praktyka, wynikajaca z tego, ze bardzo czg¢sto uczacy sa
w sali jedynymi, ktorzy znajg lekture, jest prowadzenie przez nich wyktadow
bez jakiejkolwiek interakcji z miodzieza. Lekcja nie przypomina, choé¢ po-
winna, ringu, na ktorym Scierajg si¢ rozne poglady oraz stanowiska i daje si¢
odczu¢ zaangazowanie uczestnikow debaty. Bezrefleksyjne przyjmowanie
opinii nauczyciela poglebia marazm, a lekturowa lekcja bez lektury nie mo-
tywuje do czytania, przeciwnie — wzmacnia przekonanie, ze literatura jest

10 7pidem, s. 60.

LA, Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego, op. cit., s. 81.

112 Zob.: Z. Budrewicz, H. Mrazek, M. Sienko, Anatomia zbrodni. Dydaktyka w kiosku
., Ruchu”, ,,Polonistyka”, nr 3 (313) rok XLVII, marzec 1994, s. 139-146.
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nudna i, jesli nie liczy¢ matury, zupelie zbgdna. Pobtazanie temu status quo
prowadzi w Slepy zautek, gdyz
»poswigcanie kilku lekcji na omawianie nieprzeczytanej lektury pociaga za soba
konsekwencje, nie tylko bowiem umacnia ucznidéw w przekonaniu, ze czytanie jest
zbedne, ale 1 pozwala na rozwijanie prymitywnej, uproszczonej wizji §wiata i dru-
giego cztowieka, oducza empatii i rozumienia postaw i motywacji innych ludzi”''3.

Jak dlugo jeszcze przyjdzie w polskiej szkole tolerowac to fikcyjne po-
znawanie lektur, nie wiadomo, ale z pewnoscig dalsze uczenie do testow nic
w tej kwestii nie zmieni. Koniecznym zdaje si¢ przywrocenie literaturze mto-
dego czytelnika, powr6t do czasow, kiedy zglebianie tekstu byto postrzegane
zaréwno jako przyjemnosé, jak i obowigzek. Trzeba od nowa pojednaé ludzi
ze stowem, ktore jest zrédlem madrosci, wiedzy i umiejetnosci. Krystian Lupa
jest przekonany o tym, ze

»lektury moga by¢ dla duzej rzeszy miodych, rozwijajacych si¢ ludzi pomostem

do samodzielnego czytania i myslenia. Ich los jest w duzej mierze w r¢kach nau-

czycieli. Dobry polonista nie bazuje wytacznie na kanonie lektur szkolnych, ma
wlasne fascynacje, ktorymi probuje zaraza¢ dzieci”!'4.

Tak wigc nalezy na powrot odkry¢ ksigzki, chocby te obowiazkowe,
odnalez¢ w nich to, co moze by¢ aktualne i interesujace dla mtodego czytel-
nika w XXI wieku, uczy¢ dla zycia — nie na maturg, trzeba proponowac
teksty spoza listy, by pokazaé uczniom, jak réznorodny i fascynujacy jest
swiat ksigzek. Kazdy w tym bogactwie z pewnos$cig odnajdzie cos ciekawe-
go. Podstawowym celem nauczycieli powinno by¢ motywowanie ucznidéw,
aby zechcieli szukac.

6. Trudna sztuka motywowania do lektury
na lekcjach jezyka polskiego

Na dobor lektur obowigzkowych uczacy nie maja wptywu — ich powin-
noscig jest realizowanie kanonu wpisanego w podstawe programowa, jednak
sposob, w jaki si¢ z tym zmierzg i to, jak podadza tekst mtodziezy, pozostaje
w gestii kazdego polonisty. Wydaje si¢, ze punktem wyjscia dobrych praktyk
jest uswiadomienie sobie tego, jak bardzo w ciggu ostatnich lat zmienita si¢
otaczajgca nas rzeczywistos¢ 1 w jakim stopniu owe przeobrazenia odcisngty

113 A, Janus-Sitarz, Udreka obowigzkowa. Trudne wybory lekturowe, op. cit., s. 220.
114 R, Pawtowski, Patriotyzm niedorozwiniety, op. cit.
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znak na odmienno$ci mtodego pokolenia. Nowa szkota, jesli chce by¢ dla
uczniéw atrakcyjna, powinna wyj$¢ naprzeciw spotecznej ewolucji i, co
podkresla A. Janus-Sitarz, ,,musza nastagpi¢ zmiany w metodach nauczania,
w sposobach motywowania ucznidow”!'®, poniewaz, jak pokazuje praktyka,
we wspolczesnej edukacji na razie zmienia si¢ jedynie to, ze jest bogatsza
o srodki techniczne. Odkrycia neurodydaktyki, uwagi okreslajace specyfike
nowego pokolenia — ,,cyfrowych tubylcéw”, niewiele w nauczanie literatury
wniosty, jedynie okrasily lekcje jezyka polskiego nowinkami: pojawily si¢ na
nich prezentacje, teledyski, filmy, Internet, jednak w gaszczu urzadzen wcigz
brakuje esencji literatury, dyskusji, sporow wokoét tekstu. Nauczyciele wy-
chodzg naprzeciw pokoleniu fast i starajg si¢ tak zorganizowac lekcje, by byto
szybko, réznorodnie, ciekawie — niestety nie zawsze wzbogacenie zaje¢ no-
woczesnym entourage’em przeklada si¢ na zbudowanie intymnego kontaktu
z dzielem, zaintrygowanie nim.

Whbrew postulatowi indywidualizacji procesu ksztalcenia, podmiotowego
postrzegania kazdego ucznia i obietnicom sktadanym podczas kolejnych reform
programowych i systemowych, w polskiej szkole niezmiennie naucza si¢
w zbyt duzych zespotach klasowych, w za malych salach, czgsto do pdznych
godzin popotudniowych. Ilo§¢ materiatu, ktory trzeba opracowac i mato lekcji
jezyka polskiego w tygodniu, wywotuja stres, ktorego beneficjentami sg zarow-
no uczniowie, jak i nauczyciele. Edukacja, jak si¢ zdaje, dofaczyla do innych,
napi¢tnowanych pospiechem, dziedzin w naszym Zzyciu. Presja czasu i system
egzamindw zewnetrznych, konczacych kazdy etap edukacyjny, spowodowaty,
ze kontemplacje istoty literatury, dyskusje, spory oscylujace wokot tresci dziet,
wyparlo nazbyt pragmatyczne pojmowanie celow nauczania, a ujgte w podsta-
wie programowej sformutowanie: ,ksztatcenie literacko-kulturowe™!'¢ stato si¢
czczym hastem, nieznajdujacym odzwierciedlenia w przestrzeni lekcyjnej. Do-
poki nie znajdziemy czasu i sposobu na czytanie slow — powolne smakowanie
tekstu, pochylanie si¢ nad budujacym go stowem, empatyczne spojrzenie na
bohateréw w ich ludzkim wymiarze, dyskusje o czynnikach determinujgcych
ludzki los, wartosciach uznawanych przez skreslone w ksigzkach postaci, ich
podobienstwie do nas lub obcosci, tak dtlugo nie uda si¢ zbudowac na lekcji
aury intymnosci wpisanej w tekst oraz jego przezycie.

115 A, Janus-Sitarz, Aby chcieli i umieli czytaé, czyli jak zmotywowaé do czytania lektur
szkolnych [w:] Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw
2012, s. 169.

116 Zob.: J. Kowalikowa, Manowce szkolnej edukacji polonistycznej [w:] Horyzonty polo-
nistyki. W kregu edukacji, jezyka i kultury. Ksiega dedykowana Profesor Barbarze Myrdzik,
red. M. Karwatowska, M. Latoch-Zielinska, I. Morawska, Lublin 2010, s. 49-58.
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Przywotywane juz badania, ktorymi zostali objeci zardwno dorosli, jak
i mtodziez w wieku szkolnym, dobitnie pokazaty wptyw srodowiska rodzin-
nego na nawyki lekturowe populacji. Wydaje si¢ zatem koniecznym podjecie
w pierwszej kolejnosci dziatan zmierzajacych do zachgcenia rodzicow
ucznidéw, by czytali w ich obecnosci, tworzyli domowe biblioteczki oraz bu-
dowali ksigzkom, w przestrzeni czynnosci wykonywanych w czasie wolnym,
nalezng im pozycj¢. Drugim niemal tak samo waznym zrédtem utrwalania
pozytywnych wzorcéw lekturowych, jak wynika z raportow, jest szkota.
Z. Zasacka podkresla, ze dla mlodziezy, ktéra nie wyniosta ich z domu, edu-
kacja polonistyczna jest szansg na poznanie wzorow uczestnictwa w kulturze,
wyrobienie wiasciwych nawykéow!!?. Tak wiec warto zabiega¢ o to, by ksztat-
ceniu literackiemu przywrdci¢ nalezng mu rangg.

Czytanie powinno by¢ oczywistym obowigzkiem uczniéw, a zadaniem na-
uczycieli niepobtazanie tym, ktorzy go nie dopehniajg. Powinno, ale — jak poka-
zuje doswiadczenie, badania, obserwacja rzeczywistosci 1 prywatne rozmowy
z mlodziezg w wieku szkolnym — nie jest. Fikcja edukacyjna, goszczgca w na-
szych szkotach od lat, powoduje coraz wigksze rozleniwienie uczniow i utwier-
dzanie ich w przekonaniu, ze aby ukonczy¢ szkote, zaliczy¢ kurs jezyka pol-
skiego, nie trzeba czytaé, zna¢ lektur, umie¢ samodzielnie, na podstawie wta-
snych przemyslen, interpretowac tekst literacki. Wiedzg z autopsji, ze stresz-
czenie moze z powodzeniem zastgpi¢ oryginal, a znajomos$¢ opracowania
pozwala na lekcji unikna¢ konsekwencji nieprzeczytania zadanej ksigzki. Nie
maja swiadomosci, ze wszechobecno$¢ brykéw w zadnym stopniu nie moze
zastgpi¢ emocjonalnej bliskosci z dzielem, jest jedynie dowodem na pauperyza-
cje edukacji polonistycznej i coraz powszechniejsze lenistwo intelektualne.
Streszczenie to jedynie marny substytut powiesci, dramatu, opowiadania.

»Spor emocjonalny z tekstem literackim — podkresla S. Bortnowski — musi by¢
wpisany w powinnos¢ ksztatcenia polonistycznego, gdyz tylko spor moze pro-
wadzi¢ do akceptacji lub zrozumienia estetyki, ktéra w pierwszym odruchu
chcemy potepié. Zastgpowanie lektury brykiem réwnoznaczne jest ze starciem
wszelkich emocji czytelniczych, do pozbawienia dziela sity oddzialywania na tak
lub nie. Obiekt artystyczny staje si¢ tylko obiektem paranaukowym. Czytanie
lektur to antidotum przeciwko powszechnemu znijaczeniu kulturalnemu, to opdr
wobec kultury masowe;j”!8,

Poza tym, doswiadczenie czytelnicze wptywa na doskonalenie kompe-
tencji jezykowych ucznia oraz — podkresla Jadwiga Kowalikowa — ,,pozwala
mu lepiej zrozumie¢ kazdy nastgpny utwor, sprzyjajac jego petniejszej recep-

17 Por. Z. Zasacka, Nastoletni czytelnicy, op. cit., s. 190.
118 S Bortnowski, Lektury w stanie podejrzenia, op. cit., s. 153.
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cji oraz wnikliwszej interpretacji”'!®. Duzym btedem jest przyzwalanie, cho¢-
by zawoalowane, na odchodzenie mtodych od literatury, nieczytanie ksigzek
wpisanych na liste tekstow obowigzkowych. Pozytywdéw wynikajacych
z obcowania z dzietem literackim nie sposob przeceni¢. Problematyczny wy-
daje si¢ natomiast dobodr lektur omawianych w szkole. Nie wszystkie moga
w naszych czasach zachwyca¢ — wielu zarzuca im anachronizm, nieprzysta-
walnos¢ do $wiata wspolczesnych uczniéw. Czynnikiem zniechg¢cajacym do
rozumnego czytania jest rowniez nauczanie oparte na schematach, narzucanie
interpretacji tekstu mlodziezy, ktorej naturalng cecha charakterystyczng dla
wieku dojrzewania jest potrzeba samodzielnego odkrywania.
»Szkota jest z})yt sztywna, schematyczna, zuniformizowana, nastawiona na
przecigtnosé. Zrodtem konfliktéw wynikajacych z tej opozycji jest przerost
programowania przebiegu szkolnej komunikacji literackiej. Stowo »lektura«
nacechowane jest ujemnie w jezyku nastolatkow, gdyz pozbawieni byli prawa
wyboru”!20,

Wiele si¢ obecnie mowi o tym, jak zmieniajaca si¢ cywilizacja, ekspansja
technologiczna oraz przeobrazenia spoteczne i kulturowe wplynely na zmiany,
ktore si¢ dokonaly w mozgach wspotczesnych nastolatkow!?!. Ich niecheé¢ do
czytania tlumaczy si¢ tym, ze ,digitalnych tubylcow” cechujg inne niz starsze
pokolenia mozliwosci percepcyjne, trudnosci ze skupieniem uwagi i dluzsza
koncentracjg. Jednak, majac $wiadomos¢ tej ewolucji, tym bardziej warto —
podkresla A. Janus-Sitarz — ,,rozwija¢ u nich te umiej¢tnosci, ktore na skutek
dhugotrwatego obcowania z multimediami zostaly zaniedbane, a zatem wtasnie
zdolno$¢ utozsamiania si¢ z bohaterem literackim, odczuwanie empatii, ale
i Swiadomos¢, ze lektura moze roz§émieszaé, wzruszaé, sktania¢ do refleksji”!?2.
Zadaniem lekcji, jak zauwaza przywolana badaczka'!?, nie jest podazanie za
trendem pospiechu, pogoni nie wiadomo za czym, ale pokazanie uczniom, ze
wartoscig jest spokdj, refleksja, zatrzymanie, powolne delektowanie si¢ tek-
stem. Nowoczesna polonistyka nie powinna ulega¢ presji ograniczania lektury

119 3. Kowalikowa, Ksztalcenie jezykowe dla budowania uczniowskiego warsztatu inter-
pretatora utworow literackich [w:] DoSwiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackg a dydakty-
kq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Krakow 2012, s. 126.

120 B, Chrzgstowska, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztattowania pojeé literac-
kich w szkole podstawowej, op. cit., s. 49.

121 Por, M. Kaczmarzyk, Szkola neuronéw. O nastolatkach, kompromisach i wychowaniu,
Stupsk 2017.

122 A, Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego, op. cit., s. 76.

123 A, Janus-Sitarz, Po co googleinteligentowi literatura, czyli o nowej roli lektury szkol-
nej [w:] Nowoczesnosé w polonistycznej eduk@cji. Pytania, problemy, perspektywy, red. A. Pilch,
M. Trysinska, Krakow 2013, s. 261-267.
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,uczniom, ktérych zmienione moézgi wytworzyly synapsy przystosowane do cat-
kowicie innego, nielinearnego odbioru informacji, ale [podkreslaé, ze] daje im
okazje do wytworzenia nowych synaps, tych, ktére pozwola im skupi¢ si¢ nad
ksiazka dtuzej niz pi¢¢ minut, podda¢ narracji, weczué¢ w role bohatera, zadawac
pytania, wymysla¢ nowe rozwigzania”!?.

Dzisiejsi nauczyciele majg nietatwe zadanie, obecnie bowiem wielkim
wyzwaniem jest nauczenie koncentracji, skupienia nad tekstem dlugiej lektury
ucznidéw, ktorzy sg zanurzeni w §wiecie przypominajacym flesz. Codziennosc¢
przesycona inforozrywka nie wymaga wysitku intelektualnego, psychicznego,
nie sklania do refleks;ji, nie uczy trudnych wyborow aksjologicznych. Majac
na wzgledzie te realia, zadaniem szkoty powinno by¢ ksztattowanie umiejet-
nosci spowalniania narzuconego przez media i popkulture tempa. Temu celo-
wi wlasnie, miedzy innymi, moga si¢ przystuzy¢ lektury. Powinno si¢ je czy-
ta¢ nie dlatego, by moc zrealizowaé program nauczania czy przygotowac
uczniéw do egzamindw zewnetrznych, ale aby uswiadomi¢ nastolatkom, ze

»ich prywatne spotkania z ksigzka moga ich wyposazy¢ w umiejgtnosci potrzeb-

ne im w dalszym zyciu, poméc zrozumie¢ innych ludzi i samego siebie, moga

wzbudzi¢ niepowtarzalne emocje, postawi¢ wazne pytania, sktoni¢ do popatrze-
nia na jaki$ problem z innej perspektywy, otworzy¢ na nowos$¢”!%,

B. Chrzgstowska'?® dostrzega wyrazng antynomie miedzy kulturg maso-
wa, wybierang obecnie przez ucznidow, a wysoka, narzucang przez szkote.
Poniewaz nie da si¢ unikng¢ tego, ze uczniowie bgdg preferowac te pierwsza,
uznawang przez nich za bardziej atrakcyjng i przyjazng, obowigzkiem szkoty
jest nauczenie ich umiejetnosci obcowania z nig — odrdzniania dobrego rze-
miosta od kiczu. Dotyczy to takze wyboru lektur. Gdyby mtodziez miata moz-
liwo$¢ zaproponowania tytutow, ktére chce studiowac z nauczycielem, wpi-
sania na szkolng list¢ ksigzek, ktore cieszg si¢ uznaniem nastolatkdw, nawet
jesli nie sg arcydzietami, mozna by t¢ antynomi¢ zrownowazy¢. Obok klasyki
stawia¢ aktualne bestsellery, zderzac¢ ze sobg teksty o réznych walorach, po-
kazywaé, jak bogaty i1 réznorodny jest swiat literatury, uswiadamiaé, ze
szkolne czytanie nie musi by¢ tozsame z nudg, tytutami odstraszajacymi mto-
dziez przestarzalg formg. Zestawianie tradycji z nowoczesnoscig mogloby si¢
przystuzy¢ ponownemu odkryciu kanonu, stanowigcego o tozsamosci naro-

124 Ibidem, s. 266.

125 A. Janus-Sitarz, Dydaktyka uniwersytecka wobec zmieniajqcych sig potrzeb polonistyki
szkolnej [w:] Nowe odstony klasyki w szkole. Literatura XIX wieku, red. E. Jaskétowa, K. Je-
drych, Katowice 2013, s. 55.

126 B, Chrzgstowska, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztattowania pojeé literac-
kich w szkole podstawowej, op. cit., s. 51.
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dowej, bedacego spoiwem migdzypokoleniowym. Oczywiscie wymagatoby to
rotacji na liscie lektur i wickszej swobody czasowej na lekcjach jezyka pol-
skiego, jednak jesli chcemy wyjs$¢ naprzeciw oczekiwaniom mtodziezy i do-
wiesc, iz uczen naprawde, a nie jedynie w zapisach widniejacych w dokumen-
tach, jest podmiotem edukacji, wspolczesna szkota — na co zwraca uwage
M. Latoch-Zielinska — ,,nie moze pomija¢ lekcewazacym milczeniem wytwo-
row kultury masowej, a raczej je oswaja¢”!?’. Wspolczesna proza nie jest
przez polonistow wybierana, bo czg¢sto wymaga doktadnego przyjrzenia si¢
wprowadzanym przez autorow eksperymentom stylistycznym, kompozycyj-
nym, a jej jezyk nierzadko bywa szokujacy — zapozyczony z ulicy, peten kolo-
kwializmow, potocyzmow, czasem nawet wulgaryzmow. Nauczyciele, czujacy
si¢ w obowigzku stania na strazy picknej i poprawnej polszczyzny, wzbraniajg
si¢ przed wprowadzaniem kontrowersyjnych tekstow, zwlaszcza ze ich studio-
wanie zabiera czas, ktory mozna by na lekcjach przeznaczy¢ na zglebianie,
nawet jesli jest to wiedza oparta li tylko na brykach, tych tekstow, ktdre maja
szans¢ pojawienia si¢ na maturze. Tymczasem, po dokonaniu rozeznania czytel-
niczych preferencji swoich ucznidow, powinni wiacza¢ do obowiagzkowego kano-
nu teksty korespondujace z ich upodobaniami i ,,indywidualizowa¢ swoje podej-
$cie do uczniowskich motywacji czytelniczych™'?®, mtodziezy za$ nalezaloby daé
mozliwos¢ wskazania tych ksigzek, ktore chcialaby omawiaé na lekcjach jezyka
polskiego. Decyzja, ktdre tytuly mogtyby si¢ na dodatkowej liscie znalez¢,
,nigdy nie bedzie prosta, poniewaz — zaznacza A. Janus-Sitarz — majac przed so-
ba tysigce ksigzek wartych czytania — i ograniczajac te liste do zaledwie kilkuna-
stu w ciagu trzech lat na kazdym poziomie edukacji, nauczyciel staje przed ko-
niecznos$cig dokonywania trudnych wyborow. Musi, kierujac si¢ indywidualnymi
potrzebami i zréznicowanymi mozliwosciami swoich podopiecznych, zastano-
wié sig, czy wybiera¢ wyrdznione przez literaturoznawcoéw dziela, uznajac, ze
stanowig one drogowskazy w chaosie ofert, punkty odniesienia ksztaltujace
smak i gust literacki, czy tez postawi¢ na testowanie réznorodno$ci, aby nieko-
niecznie cenione przez znawcow (ale rozchwytywane przez mtodych) ksigzki
w spotkaniu z indywidualnym czytelnikiem wzbudzity jego emocje i zachecily
do lektur samodzielnych. Polonista musi rozwazy¢, czy stawia¢ na ksiazki nie-
zniechecajgce ucznidw swa objetoscia, archaicznym stylem czy nowatorstwem
formalnym, czy tez wprost przeciwnie — uczy¢, jak pokonywaé trudnosci i jak
z tych potyczek z nietatwg materig czerpaé satysfakcje czytelnicza; czy i$¢ z du-
chem czasu — szuka¢ tytutéw wsrdd najnowszej literatury podejmujacej modne,
popularne wérod ucznidow tematy, czy proponowaé dzieta nieznane, ktére jednak

127 M. Latoch-Zielinska, Doswiadczenie buntu miodzienczego i jego wplyw na odbidr tek-
stow kultury (opracowanie uczniowskich ankiet i interpretacji), op. cit., s. 152.
128 7. Zasacka, Czytelnictwo dzieci i mlodziezy, op. cit., s. 164.
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prowokuja, stawiajg nielatwe pytania, zmuszaja do myslenia, do samookreslenia
sie, do zajecia stanowiska”!%.

Stawomir Jacek Zurek'*, jako oredownik uzupelniania przez uczacych
zastanego wykazu ksigzek obowigzkowych wlasnymi propozycjami, zauwaza,
iz niestety zbyt rzadko z tego przywileju korzystajg. Stawiajagc na komfort
1 wygode, najczesciej wybieraja do studiowania z mtodzieza teksty, ktore
sami dobrze od lat znajg. Czesto brakuje im rozeznania w literaturze najnow-
szej 1 tej preferowanej przez wychowankow, sami stronig od nowosci wydaw-
niczych. Tymczasem ,,polonista, jesli chce mie¢ racje bytu jako nauczyciel
literatury, musi umie¢ do tej literatury przekonaé¢ swoja pasja, fascynacja,
emocjonalnym zaangazowaniem”'*!. Tak wiec nalezy si¢ odwazy¢ i modyfi-
kowa¢, w miar¢ mozliwosci, liste lektur obowigzkowych. Nie jest mozliwe
danie polonistom recepty na wykaz tekstow idealnych dla jego ucznidw,
mozna jedynie zaproponowac pytania, na ktore powinien sobie, przed podjg-
ciem decyzji o ich wyborze, odpowiedziec:

,Ktore ksiazki w danej klasie skuteczniej zmotywuja do czytania? Stawiaé na rdz-
norodnos¢ czy arcydzielnos¢? Co jest grozniejsze: ryzyko, ze mtody czlowiek za-
smakuje w literaturze byle jakiej, czy obawa, ze ograniczony w wyborze do lektury
arcydzielnej, wymagajacej pomocy nauczyciela, nie dostrzeze w niej zachety do
lektur samodzielnych? Proponowaé ksiazki, ktore »pokrzepiajg serca«, czy raczej
te, ktore »pokrzepiaja mézgi«? [...] Stawiaé na ksigzki niezniechgcajace uczniow
swa objetoscia, archaicznym stylem czy eksperymentami formalnymi, czy tez wprost
przeciwnie — uczyé¢, jak pokonywac trudnosci [...]? Walczy¢ o utrzymanie naro-
dowego kanonu lektur [...], a moze zastanowic sig, czy te wspolne lektury naucza
zy¢ z tymi, ktorzy czytaja inne ksigzki i majg odmienny rodzaj wrazliwosci?”!32,

Mieczystaw Inglot'** opowiada si¢ za tym, aby w szkole pozostawi¢ kanon

stworzony ze starannie wybranych klasykow literatury polskiej 1 $wiatowej,
takich, ktore sg wpisane w naszg tradycje i1 kulture, stanowigc niejako tgcznik
mi¢dzypokoleniowy. W dzisiejszych czasach, kiedy mlodziez jest na co dzien
epatowana przez media antywzorcami etycznymi, moralnymi i estetycznymi,
literatura powinna uczy¢ odrozniania dobra od zta. ,,Mlodziez winna otrzymac

129 A, Janus-Sitarz, Udreka obowigzkowa. Trudne wybory lekturowe, op. cit., s. 214-215.

1308 J. Zurek, Jak reanimowaé klasyke w szkole, czyli o medycynie i czytelnictwie [w:]
Nowe odstony klasyki w szkole. Literatura XIX wieku, red. E. Jaskétowa, K. Jedrych, Katowice
2013, s. 11-21.

131 A. Janus-Sitarz, Nauczyciel w roli krytyka literackiego, op. cit., s. 83.

132 A. Janus-Sitarz, Dydaktyka uniwersytecka wobec zmieniajgcych sie potrzeb polonistyki
szkolnej, op. cit., s. 48-49.

133 M. Inglot, Kanon i jego szkolne oblicza [w:] Horyzonty polonistyki. W kregu eduka-
¢ji, jezyka i kultury. Ksiega dedykowana Profesor Barbarze Myrdzik, red. M. Karwatowska,
M. Latoch-Zielinska, I. Morawska, Lublin 2010, s. 91-105.
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wyrazisty aksjologicznie i estetycznie zestaw godnych uwagi tekstow. Z moz-
liwoscig potraktowania ich nie tylko immanentnie, lecz funkcjonalnie: jako
uktadu odniesienia dla farsy, kiczu i wulgaryzacji, inscenizowanej na arenie
wspOlczesnej nam kultury masowe;j”!**. Ryszard Koziotek dodaje, ze ,,obowiaz-
kowy zestaw powinien zawiera¢ slupy milowe literackiej polszczyzny. Wokot
za$ niech krazy otwarta konstelacja tekstow, w ktérych reprezentowany bedzie
$wiat kazdego ucznia o dowolnym rodowodzie klasowym i kulturowym™!33,
Wstuchujac si¢ w rozne glosy, mozna przyjac, ze lista lektur zalecanych do
przeczytania w szkole powinna miesci¢ zardwno dziela kanoniczne, jak i te wy-
brane przez nauczyciela oraz mtodziez. Uczniowie muszg mie¢ mozliwos¢ pro-
ponowania waznych dla nich tytutow, ktore dodatkowo zyskatyby na swej atrak-
cyjnosci podczas klasowych debat, dyskusji, prezentowania emocji towarzysza-
cych ich odbiorowi. Dzigki temu by¢ moze udaloby si¢ przywrdcenie ksigzkom
mlodych czytelnikéw, przypomnienie, ze przeciez , literatura to obraz, to wywod
intelektualny, to opis doznan, to jezyk i uksztaltowanie stylistyczne. Te znamio-
na arcydziel ging bezpowrotnie, gdyz w bryku mozna jedynie znalez¢ ich na-
miastke w formie cytatow”!*°. S. Bortnowski radzit, aby na poczatku roku
szkolnego zawiera¢ z uczniami rodzaj kontraktu — umoéwi¢ sie, ktore lektury
muszg zosta¢ przeczytane w catosci, jakie ewentualnie mozna by ze spisu wy-
kresli¢ i co w zamian za nie doda¢, zastanowic sie, jakie ksigzki mozna by prze-
czyta¢ we fragmentach, dopetniajac opracowaniami — ale solidnymi, napisanymi
przez specjalistow. Mozna tez si¢ zastanowi¢, ktore dzieta uzupehic¢ ekraniza-
cjami, decydujac sie na wariant nazywany przez autora tekstu ,,mieszanym”'*’,
Wazne jest tez przemyslane formutowanie tematéw wypracowan pisanych na
podstawie lektury — musza by¢ na tyle oryginalne i zaskakujace, by uczniowie
nie mogli przepisywac¢ zadan z gotowcow albo od starszych kolegow.
Wiadomym jest, ze im bardziej nieszablonowa i pomystowa lekcja, tym
wigksze prawdopodobienstwo zainteresowania trescig ksiazki, jednak nawet
bardzo atrakcyjne ¢wiczenia, zabawy czy gry dydaktyczne nie zagwarantujg
przeczytania lektury. Wydaje si¢, ze tylko rozmowy o jej indywidualnym prze-
zyciu, ulubionych albo najnudniejszych fragmentach, detalach i niuansach,
o ktorych opracowania milcza, a takze mozliwos¢ szczerego, niepoddawanego
ocenie, wypowiadania sagdow o tekscie, mogg sktoni¢ uczniow do czytania.
Potrzebne jest takze ich zachgcanie do poznania wskazanego dzieta, gdyz, jak
wynika z ogdlnopolskich badan, strach przez testem czy egzaminem zewngtrz-

134 1bidem, s. 102.

135 R, Koziotek, Do czego stuzy kanon lektur szkolnych, op. cit., s. 25.

136 S, Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, op. cit., s. 172.
137 S. Bortnowski, Lektury w stanie podejrzenia, op. cit., s. 153—154.
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nym nie wzbudza w uczniach motywacji wewngtrznej, pragnienia przeczytania
ksigzki ani przekonania, ze sam akt zglebiania danej fabuty, poznawanie jezyka,
ktorym postuzyt si¢ pisarz, sa cenne i rozwijajace. Przede wszystkim jednak,
jak stanowczo podkresla Z. Zasacka po przestudiowaniu tysigcy udzielonych
przez gimnazjalistow odpowiedzi, ,,nauczyciel powinien poda¢ powody, dla
ktdérych warto czyta¢ dany utwor, dlaczego moze on by¢ dla ucznia wazny, inte-
resujacy, ksztatcacy. Warto wskazywaé odniesienia do osobistych doswiadczen
uczniow, ich potrzeb, zainteresowan, fascynacji”'*®. Zacheca¢ do przeczytania
lektury mozna na wiele sposobdw: zapowiedzie¢ jej fabule w sposob na tyle
zagadkowy, by uczniowie zapragneli dowiedzie¢ sie, jaki bedzie dalszy ciag
wydarzen, przywoltywac pozytywne i negatywne, a nawet prowokujace recenzje
tekstu, wypowiedzi autorytetéw naukowych czy osob znanych, ale takze tych
z pisarstwem niezwigzanych, nie tylko wydrukowane, ale takze te znalezione
w telewizyjnych archiwach, na blogach, forach internetowych czy w serwisie
YouTube. Ciekawym zabiegiem bedzie tez zestawienie 1 poroéwnanie starszych
opinii o danej ksigzce ze wspolczesnymi, Sledzenie, jak na przestrzeni czasu
zmienial sig, albo nie, jej spoteczny odbidr. Na lekcjach mozna urzadzac kostiu-
mowe dramy, zachegcaé uczniéw do wcielania si¢ w postaci z lektur, wymyslaé
alternatywne zakonczenia poszczegodlnych watkow, dalsze losy bohaterow.
Warto tez wyszukiwa¢ anegdoty zwigzane z zyciem pisarza albo percepcja
lektury, tworzyé w oparciu o jej fabule przedstawienia, nakreca¢ filmy, wydac
szkolng gazetke. Wszystkie wymienione aktywnosci wymagaja czasu, dlatego
nalezy przyjaé, ze w ciagu roku szkolnego solidnie i w atrakcyjny sposéb moz-
na, jak podpowiada Zofia Agnieszka Klakowna'*, omowi¢ jedynie 4-5 lektur
w cato$ci. Z pozostatych trzeba wybiera¢ fragmenty, wszak celem ksztalcenia
polonistycznego jest wyrobienie u ucznidw nawyku czytania, si¢ggania po ksigz-
ke i czerpanie z tego przyjemnosci, nauczenie rozumienia tekstu. Wychowanie
do lektury powoduje, Zze czytelnik interpretuje tekst, nadaje mu znaczenie, bez
narzucania mu gotowej lub poprawnej interpretacji. ,,Jest to wychowanie do...,
nie za$ przez... ani dla. Do lektury, nie do literatury i nie dla literatury czy sze-
1zej dla sztuki. Do czytania po prostu. Tylko tyle i az tyle w obrazkowej kultu-
rze wspotczesnosei™ 0.

138 7. Zasacka, Czytelnictwo dzieci i mlodziezy, op. cit., s. 164,

139 7.A. Ktakéwna, Laboratorium myslowych eksperymentéw. O réznych wariantach pra-
¢y nad utworem literackim: fragment — calos¢ — kreacyjna moc stowa — symbolicznosé — arche-
typicznosé kulturowych rol — konteksty — ¢wiczenia redakcyjne — filozofowanie [w:] Horyzonty
polonistyki. W kregu edukacji, jezyka i kultury. Ksiega dedykowana Profesor Barbarze
Myrdzik, red. M. Karwatowska, M. Latoch-Zielinska, I. Morawska, Lublin 2010, s. 121-134.

140 7. A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompe-
tengji. Jezyk polski w klasach 1V-V1I szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, Krakéw 2003, s. 169.
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Rozdziat Il

Lektura spdjna z doswiadczeniem ucznidéw

1. Preferencje czytelnicze mtodych muzykow
— whnioski z badan wtasnych

Przywotane badania dowiodly, ze uczniowie niech¢tnie czytaja szkolne
lektury. Przyczyn tego stanu rzeczy, co pokazano w poprzednim rozdziale,
jest wiele. Poniewaz jednak nie sposdb biernie si¢ temu przygladaé, nalezy
poszuka¢ sposobu wyjscia z obecnego w polskich szkotach impasu i prébo-
waé znalez¢ rozwigzanie problemu. Rozwazajac t¢ kwestie, warto si¢ zasta-
nowi¢ miedzy innymi nad ksztattem wspotczesnego kanonu i probowaé go tak
zmodyfikowa¢, aby obok dziet klasycznych, ktére zna¢ bez watpienia nalezy,
zaoferowa¢ mlodziezy takze tytuly trafiajace w jej gusta i upodobania czytel-
nicze oraz tatwiejsze do odbioru od arcydziet powstatych w innej niz nasza
rzeczywistosci spotecznej, politycznej 1 jezykowej. By przywrdci¢ w szkole
zainteresowanie literatura, niezbedne jest zniesienie funkcjonujacego obecnie
w $wiadomosci miodziezy podzialu na lektury, czyli teksty narzucane, koja-
rzace si¢ wielu z nuda, przymusem, archaiczng trescig i formg oraz stresem,
spowodowanym obawg przed negatywng oceng, wystawiong za ich nieznajo-
mos¢, oraz ksiazki czytane poza szkota — z absorbujaca uczniow fabuta, po-
rywajacym jezykiem i dotyczace spraw, ktore ich interesujg. Celem wspolcze-
snej edukacji polonistycznej winno si¢ sta¢ wprowadzenie na lekcje tekstow
cickawych dla mtodziezy, zachecajacych do dyskusji, wymiany spostrzezen
1 wnioskow, dotyczacych zarowno przedstawionych w nich wydarzen, jak
i postaw bohateréw, ich $wiatopogladu, wrazliwosci, przestrzeni emocjonal-
nej, tak, by czytaniu obowigzkowemu towarzyszyta podobna ekscytacja, co
wlasnym wyborom lekturowym. Aby do tego doszto, lektury muszg by¢ ucz-
niom bliskie, oscylowa¢ wokdt spraw ich interesujgcych oraz problemdw,
z jakimi si¢ mierza na co dzien. Weryfikacja kryteriow dyktujacych, ktore
ksigzki zastuguja na miano szkolnych lektur, wydaje si¢ obecnie jednym z pil-
niejszych do rozwazenia aspektow ksztalcenia. Punktem wyjscia winno by¢
baczne przyjrzenie si¢ temu, kto o ksztatcie kanonu zalecanego mlodziezy po-
winien ostatecznie decydowa¢. Ceniony dydaktyk Z. Uryga zdaje si¢ wyklu-
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cza¢ z tego grona osoby sterujace panstwem, bo — nie umniejszajac rangi
wykonywanych przez nie zadan, zgodnych z ich wyksztalceniem i kompeten-
cjami zawodowymi — przestrzen edukacji powinni w zaufaniu powierzy¢ oso-
bom, ktére sa w kwestiach nauczania ekspertami. Dyskusje na szczeblu rza-
dowym implikuja czesto niepotrzebny chaos, a nierzadko nawet spory ideo-
logiczne. Nie tylko politycy, ale i profesjonalni krytycy literaccy nie sa
predestynowani do decydowania o ksztalcie listy lektur obowigzujgcej
w szkole, bowiem teksty, ktére rekomenduja, choé niewatpliwie cenne,
»wynikaja z osobistych upodoban badacza lub jego wiedzy o historycznym
znaczeniu i reprezentacji dzieta, sa z réznych wzgleddw nieprzystepne dla
wspdtczesnego mtodego odbiorcy”!*!. O tym, co i kiedy powinni czytaé ucz-
niowie, muszg zatem decydowaé prawdziwi znawcy problematyki edukacy;j-
nej, do ktérych Z. Uryga zalicza badaczy zagadnien dydaktycznych dotycza-
cych nauczania literatury i jezyka, pedagogow, psychologdéw, kulturoznawcow
zorientowanych polonistycznie, historykdw, teoretykdw oraz twdrcow literatury
dla dzieci 1 mtodziezy. ,,Kompetencje tego kregu oséb w zakresie okreslania
pozadanego ksztattu szkolnego kanonu lekturowego wynikaja z ich specjaliza-
cji zawodowej oraz wiedzy o procesach ksztalcenia i wychowania, ktdrej nie
wolno w tym przypadku zlekcewazy¢”'*2. To oni sa kompetentni, by decydo-
wac o tym, jakie lektury powinny by¢ omawiane jedynie we fragmentach, a co
w catosci — ale
W odpowiednim wymiarze czasu, [...] wskazywaé utwory zbyt trudne w odbio-
rze, niedostosowane do poziomu rozwojowego ucznidow, ostabiajagce motywacje
czytania, [...] wzbogacaé sztywne zestawy lektur kanonicznych wyborem utwo-
row popularnych, chetnie przez uczniow czytanych, apelujacych do ich wyob-
razni i emocji, a przy tym otwartych na wspoétczesne problemy i formy gatunko-
we literatury”!'#,

pokazywac adaptacje dziet z kanonu i analizowaé je jako przyklady sztuki
filmowej. Wazne jest przy tym to, by w dobie ekspansji mediéw i kultury
popularnej znalez¢ sposob na zachowanie arcydziel przynaleznych kulturze
wysokiej 1 ,,mierzy¢ si¢ z trudnoscia sprowadzania dziet kanonicznych z Par-
nasu na ziemi¢, na teren uczniowskich motywacji czytelniczych, [...] aby
ksztalci¢ smak mlodziezy oraz umiejetno$¢ rozpoznawania i wyboru warto-
$ci”*, Z. Uryga dosadnie wyraza stanowisko, ze bez wzgledu na ksztatt ak-
tualnej podstawy programowej zawsze powinien w niej widnie¢ zapis o auto-

141 7. Uryga, Gospodarze szkolnego kanonu lekturowego, ,,Polonistyka” 8/2007, s. 8.
192 1hidem, s. 9.

143 Ibidem.

144 Tbidem.
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nomii nauczyciela w doborze lektur. Jego wiara w kompetencje polonistow
wynika z bogactwa ich osobowosci, dojrzatosci i madrosci zyciowe]j oraz
wiedzy o ludziach, czerpanej z doswiadczenia i przeczytanych ksigzek, a tak-
ze ,,cenionej przez ucznidw sprawnosci komunikacyjnej, tj. zdolnosci przeka-
zywania i odbioru mysli, emocji i sygnalow ciata wyrazajacych postawy wobec
réznych warto$ci”'*. Konkludujgc, warto raz jeszcze podkreslié, ze o ksztalcie
szkolnego kanonu lekturowego powinni decydowa¢ doswiadczeni dydaktycy,
pedagodzy, psychologowie, majacy stosowng wiedze w zakresie literatury
i kultury, ale takze o mozliwo$ciach percepcyjnych i upodobaniach czytelni-
czych 0sob wspolczesnie zasiadajacych w szkolnych fawach. Liste uniwersalna,
zawierajaca pozycje obowigzkowe dla catej populacji uczniéow, powinni moc
dopetiaé¢ nauczyciele polonisci, dobierajagc do niej takie teksty, ktore wpisuja
si¢ w spektrum zainteresowan konkretnych ucznidéw, reprezentujgcych na przy-
ktad okreslony typ szkoty. Osoby spotykajace si¢ z nimi codziennie maja naj-
lepsze rozeznanie w tym, co ich interesuje, po ktore tytuly siegaja w wolnym
czasie z wlasnego wyboru, wreszcie co sobie nawzajem polecaja do przeczyta-
nia, o jakich ksigzkach prowadza dyskusje na szkolnym korytarzu i poza nim.
Literatura omawiana na lekcjach powinna rzecz jasna kreowa¢ dobre wzorce,
ale bez nachalnego pokazywania jedynie wyidealizowanych bohaterow i sytua-
cji, mtodziez bowiem niech¢tnie obdarza zaufaniem postaci papierowe, bez
skazy. Dzisiaj, jak podkresla A. Janus-Sitarz, zbyt cze¢sto ,.traktujemy kanon
jako zbidr arcydziet do obowigzkowego podziwiania, dostarczajacy czytelni-
kowi jednoznacznych wzorcow postgpowania, nie za$ jako materiat do refleks;ji,
dyskusji i tworczych sporow”!4, Dlatego warto prezentowac uczniom dzieta
réznorodne, rowniez takie, w ktorych wystgpuja bohaterowie kontrowersyjni
w swoim postgpowaniu. Mtodziez nalezy nauczy¢ czytac

»Krytycznie, stawia¢ dzietu pytania (nawet arcydzielu), nie zgadzaé si¢ z bohate-
rem (nawet najsympatyczniejszym) badz autorem (chocby byt wieszczem czy
noblistg), zastanawiac si¢ (za Boothem): Czy powinienem uwierzy¢ narratorowi?
Czy zamierzam by¢ taka osoba, jaka chciatby widzie¢ we mnie cztowiek opo-
wiadajacy te historie? Czy zaakceptowatbym autora w gronie moich najblizszych
przyjaciot? Czy ta przyjazn wniesie cos wartosciowego w moje zycie? Co spra-
wia, ze cheg dalej prowadzi¢ z nim rozmowe, bo czuj¢, ze wzbogaci mnie ona
duchowo, cho¢ uwazam je (dzieto) za niemoralne?”'¥.

145 Ibidem, s. 12.

146 A, Janus-Sitarz, Arcydziela niepoprawne, czyli o potrzebie krytycznego czytania [w:]
W trosce o dobrg edukacje. Prace dedykowane profesor Jadwidze Kowalikowej z okazji
40-lecia pracy naukowej, red. A. Janus-Sitarz, Krakoéw 2009, s. 420.

147 Ibidem, s. 422.
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Powtarzajac za Jarostawem Fazanem, warto czyta¢ w szkole utwory, ktdre
odpowiadaja na rzeczywisto$¢ i aktualne wydarzenia oraz zjawiska kulturowe,
literatura czesto bowiem ,,pozwala oswoi¢ si¢ z najbardziej przerazajacymi,
najsmutniejszymi doswiadczeniami, dostarcza jezyka pozwalajacego mowié
0 obcosci, chorobie, wykluczeniu, zaniku wi¢zi miedzy najblizszymi ludz-
mi”!8, Z drugiej strony teksty studiowane w szkole powinny afirmowaé $wiat
i zycie, do czego goraco zacheca Krystyna Koziotek, postulujac'®’, aby na lek-
cjach wydobywac z ksigzek aspekt wpisanego wen dobra. Uwaza, ze nauczy-
ciele za bardzo eksponujg obrazy zla, koncentrujac si¢ na tych fragmentach,
ktore ukazujg rzeczywistos¢ jako brudng i zepsutg, a tymczasem powinni wy-
dobywac¢ z literatury to, co pigkne, dobre, szlachetne. W kazdej ksigzce mozna
takie fragmenty odnalez¢. K. Koziotek nie bez racji zauwaza, ze o ile w szkole
podstawowe;j lektury pokazuja $wiat jako miejsce szczesliwe, to juz w klasach
licealnych poteguje si¢ eksponowanie tekstow, pokazujacych metng strone zy-
cia, sprzyjajac rozczarowaniu ,,cztowiekiem i $wiatem™'>. Z drugiej strony

,funkcja literatury polega na komplikowaniu uproszczonego przez media obrazu,

rozwarstwianiu ztozonych tresci, nieustannie homogenizowanych, stereotypizowa-

nych przez komunikacj¢ masowa. By¢ moze lektura szkolna powinna mie¢ cos ze
sui generis poligonu dekonstruowania agresywnych i sugestywnych obrazow sta-
nowigcych medialng wizje swiata. Pokazywania, ze swiat nie jest tak prosty, gtadki

i jednowymiarowy, jak mogtoby sie wydawaé kreatorom show-biznesu”'3!.

Nalezy si¢ wstucha¢ w bogato prezentowane, réznorodne opinie na temat
doboru tekstow literackich czytanych i omawianych w szkole, a potem wpisa¢
do kanonu dzieta oswietlajace rzeczywisto$¢ oraz czlowieka w sposdb wielo-
aspektowy, odmienny, po to, by mlodziez zaciekawié¢ tekstem, sktoni¢ do uwaz-
nej lektury ksiazki, a nie streszczenia, pobudzi¢ do kontemplacji, dyskusji. Wy-
bierajac pozycje do kanonu, nieodzownym wydaje si¢ takze wstuchanie w glos
mlodziezy, ktora stanowi, o czym nie wolno zapominaé, podmiot wszelakich
poczynan edukacyjnych. Badanie przeprowadzone przeze mnie w OSM 1I st.
miato na celu pokazanie, jakie ksigzki sami zainteresowani chcieliby czyta¢
i studiowac¢ wspdlnie z nauczycielami i kolegami na lekcjach jezyka polskiego.

148 J, Fazan, Czy mozna czytaé Tkaczyszyna-Dyckiego w szkole? [w:] Doswiadczenie lek-
tury. Miedzy krytykg literackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz,
Krakow 2012, s. 335.

149 K. Koziotek, Literatura i ,,dobre zycie”. Zagubione powinnosci ksztalcenia literackie-
go [w:] Edukacja polonistyczna jako zobowigzanie. Powszechnos¢ i elitarnos¢ polonistyki, t. 11,
red. E. Jaskotowa, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska, M. Wéjcik-Dudek, Katowice 2016.

150 1hidem, s. 43.

151, Fazan, Czy mozna czytaé Tkaczyszyna-Dyckiego w szkole?, op. cit., s. 334.
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Na pytanie: ,,O czym powinny by¢ ksiazki, ktore chciatby$ czyta¢ w szkole jako
lektury obowiazkowe?” odpowiedzi udzielili uczniowie z klas [-VI. Wszystkie
zostaly pogrupowane wedtug wieku i plci respondentéw po to, aby dowiedzieé
si¢, czy te kryteria maja wplyw na czytelnicze upodobania mtodziezy. Choé
postawione pytanie byto otwarte i w ankiecie nie pojawily si¢ zadne podpowie-
dzi ani sugestie, odpowiedzi wpisane przez uczniow szkdt muzycznych z roz-
nych miast Polski powtarzaly si¢ i mozna na ich podstawie wskaza¢ problemy,
o ktorych ta wlasnie mtodziez chciataby czytac.

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA | OSM Il st. - dziewczeta

O codziennych problemach dorostych

i mtodziezy 26,6%
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowacé 13,3%
O mitosci 11,6%
O przygodach 11,0%
O wydarzeniach i postaciach historycznych 10,4%
O muzyce 9,8%
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 8,1%
Zwigzane z mitami 6,9%
O sporcie 2,3%

0,0 50% 10,0% 150% 20,0% 25,0% 30,0%

W klasach pierwszych w grupie dziewczat uzyskano 173 odpowiedzi. Wy-
nika z nich, ze trzynastolatki sg zainteresowane przede wszystkim takimi ksigz-
kami, ktore opowiadaja o codziennych problemach ludzi dorostych i nastolat-
kow'2:

e historiach z Zycia codziennego, dorostych i nastolatkach, przyjaciotach
(OSMIIDA45);

o Lektury powinny by¢ bardziej mlodziezowe, o tematach, ktore nas interesu-
jg (OSMIID108);

1532 We wszystkich przywolywanych w ksigzce anonimowych wypowiedziach uczniéw
zostata zachowana pisownia oryginalna. Kazda z nich zostata opatrzona kodem: OSMII wska-
zuje na typ szkoty, D/C okresla pteé, nastepujace po nich cyfry 1-6 klase, a dwie ostatnie nu-
mer ankiety.
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Ksigzki zwigzane ze szkolnym Zyciem (OSMIID121);

problemach dorostych i mlodziezy, przyjazni, pomocy innym (OSMIID133);
przyjaciotach, ktorzy razem rozwigzujg problemy (OSMIID142);

Powinny porusza¢ problemy wspolczesnego swiata, takie jak uzaleznienia,
zZycie w sieci, zamiast w realistycznym swiecie, depresja itp. Moglyby
uswiadomic¢ co jest dobre, a co zle. Moglyby wzbudzi¢ w nas poczucie, ze
mozna zy¢ bez Internetu czy uzywek (OSMIID109);

Moim zdaniem powinny to by¢ ksigzki, ktore opowiadajg o zZyciu naszych
rowiesnikow oraz takie, ktore w jakis sposob sq zwigzane z naszq rzeczy-
wistoscig (OSMIID120).

Kolejna rekomendowana przez uczennice klas pierwszych grupa tema-

tow, ktdre chciatyby odnalez¢é w studiowanych na lekcjach ksigzkach, oscylu-

je

wokot filozofii zyciowej, ksztalttowania postaw. Wedlug nich lektury po-

winny by¢ o:

szukaniu szczescia (OSMIID102);

dgzeniu do celu (OSMIID113);

filozofii zycia, o pokonywaniu trudnosci i dgzeniu do celu (OSMIID120);
dzieciach niepetnosprawnych (aby docenic to, co si¢ ma) (OSMIID131);
tym, jak radzi¢ sobie w roznych sytuacjach (OSMIID142);

Powinny mie¢ ciekawe przestanie i rozwija¢ uczniow (OSMIID150).

Dziewczgta cheialyby takze czytaé teksty o miloSci, przygodowe oraz

ksigzki o tematyce historyczne;j:

Powiesci historyczne o dawnej Polsce, poniewaz mlodzi ludzie dzigki takim
ksigzkom mogliby sie zainteresowac naszq historig (OSMIID120);
patriotyzmie, wychowujgce w duchu narodowym (OSMIID137);
Pokazujgce ludzi w dawnych czasach (OSMIID118);

Takie, ktore bardziej pomoglyby nam przyblizy¢ charakterystyke dawnych
epok (OSMIID138),

cho¢ pojawily si¢ tez dwie wypowiedzi, negujace tego typu literature:
Nie lubig ksigzek, ktore sq napisane o innych czasach (OSMIID122);
Mniej historyczne (OSMIID136).

Kilka dziewczat zauwazylo, ze w szkole muzycznej na lekcjach jezyka

polskiego powinny by¢ omawiane lektury o tematyce muzyczne;j:
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O muzyce (OSMIID1438);

W naszej szkole nauczyciele powinni zadawac nam lektury glownie zwig-
zane z muzykq, wielkimi artystami, historiq muzyki, kompozytorami
(OSMIID112);

Biografie znanych osob, muzykow (OSMIID106).



Najmniej dziewczat chetnie czytatoby lektury sensacyjne, kryminatly, opo-

wiesci mitologiczne 1 teksty o sporcie. Spora grupa natomiast zwrdcita uwage
na to, ze lektury powinny by¢ napisane wspotczesnym i zrozumiatym jezykiem,
ich tematyka moze by¢ roéznorodna, ale musza by¢ interesujace dla mlodego
odbiorcy, dostosowane do jego wieku. Dziewczeta motywowaly to nastepujaco:

Przede wszystkim powinny by¢ bardziej wspolczesne. Jest mnostwo pol-
skich znakomitych pisarzy, ktorych ksigzki moglyby si¢ znalezé na liscie
naszych lektur (OSMIID121);

Przede wszystkim lektura powinna by¢ ciekawa, pisana jezykiem miodzie-
zowym. Kiedy sig¢ jg czyta, powinno si¢ rozumiec, co sie czyta. Nie powin-
na by¢ zbyt diuga (OSMIID118);

Powinny by¢ napisane jezykiem wspotczesnym (OSMIID104);

Przede wszystkim lektura powinna by¢ ciekawa, pisana jezykiem milodzie-
zowym (OSMIID142);

Niewazne o czym, byle byly ciekawie napisane i adekwatne do naszego
wieku (OSMIID127);

Lekturami powinny by¢ ksigzki w ktorych dzieje sig cos ciekawego, tak pory-
wajgcego, ze uczen nie bedzie mogt sie oderwac od czytania (OSMIID153);
Ciekawe, pisane latwym jezykiem (OSMIID161); Na pewno te lektury po-
winny by¢ dobrane odpowiednio do wieku klasy, aby byly to ksigzki, ktore
zainteresujg nawet tych nielubigcych czyta¢ (OSMIID165).

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA | OSM Il st. - chtopcy

O codziennych problemach dorostych
i mtodziezy

O przygodach [N 16,0%

I 24,0%

0 muzyce i kompozytorach |G 14,0%
0 rozwigzywaniu zagadek kryminalnych [N 13,0%
O wydarzeniach i postaciach historycznych [N 13,0%
O mitoéci NN 11,0%
O sporcie [ 5,0%
O podrézach [ 4,0%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0%

75



O ile uczennice z klas pierwszych chetnie podzielity si¢ swoim stano-
wiskiem dotyczacym ulubionej tematyki ksigzek, wypowiadajac si¢ w tej
kwestii pelnymi zdaniami, to odpowiedzi udzielone przez ich rowiesnikow
ptci meskiej, w liczbie 100, byly bardzo lapidarne, konkretne, na ogot jed-
nowyrazowe. Jednak, tak samo jak ich kolezanki, na pierwszym miejscu
jako teksty najbardziej intrygujace wskazali te, ktore obrazuja problemy
ogolnoludzkie:

o O zyciu, faktach, dramatach prawdziwych ludzi (OSMIIC110);

e problemach i utrapieniach ludzkosci (OSMIIC117);

e wojnach rasowych, wojnach domowych, relacjach miedzy ludzmi (OSMIIC
123).

Chcieliby takze czyta¢ lektury przygodowe, O muzykach XX i XXI wieku
(OSMIIC106), kryminaly i ksigzki historyczne: O starych kulturach (OSMII
C102); O bohaterskich czynach (OSMIIC114); O walce i wojnie (OSMIIC108)
oraz o milosci, najlepiej Przygodowe z odrobinkg romansu (OSMIIC103).
Pierwszoklasisci zwrocili tez uwage na strong stylistyczng lektur, podkresla-
jac, iz zalezy im na tym, by byty:

e Pisane zrozumiatym jezykiem (OSMIIC109, OSMIIC119);
o Przede wszystkim powinny by¢ napisane tatwym jezykiem (OSMIIC102).

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA Il OSM Il st. - dziewczeta

O codziennych problemach dorostych

0,
i mtodziezy 34,8%
Ot j ZycCi 7ne, jak
ym, co jest w zycm}wazne, ja 17,1%
postepowac
O przygodach 14,6%

O muzyce 10,8%
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 10,1%

O mitosci 8,2%

O wydarzeniach i postaciach

[v)
historycznych 4,4%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%
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Dla dziewczat z klas drugich (158 odpowiedzi) szczegdlnie wazne okaza-

ty si¢ ksigzki o problemach osdb w ich wieku oraz dorostych:

O ZzZyciu nastolatkow, dzieci, biografie dzieci w trudnych warunkach zycia
(OSMIID216);

problemach miodziezy (OSMIID232, OSMIID205);

problemach naszego wieku (OSMIID233; OSMIID248); OSMIID256);
Wedtug mnie lektury powinny zawiera¢ w sobie przygody miodziezy w na-
szym wieku, w naszych czasach (OSMIID259);

Interesowalyby mnie ksigzki np. o codziennych problemach Iludzi w XXI
wieku, o mlodziezy, o problemach i ich rozwigzywaniu (OSMIID244);
Mysle, ze powinny by¢ w spisie lektur ksigzki mlodziezowe (OSMIID203);
Poruszajgce problemy dojrzewania (OSMIID208),

Psychologiczne, problemy ludzi, cos, co daje do myslenia (OSMIID213);
Wspoiczesne i o problemach ludzi nie tylko w naszym wieku (OSMIID 214);
problemach spolecznych, prawdach zyciowych (OSMIID221).

Odpowiedzi ujete w ankietach pozwalajg sadzié, iz uwage dziewczat czter-

nastoletnich zwraca takze literatura kreujgca okreslone wartosci, postawy:

Historie, z ktorych mozna si¢ czego$ nauczyé¢, ksztaftujgce swiadomosé
(OSMIID225);

Ksigzki oparte na faktach, ktére mogg nam dac¢ do myslenia (OSMIID
243);

tematyce bardziej odpowiadajqcej mlodziezy, jak by¢ (OSMIID260);
Chcialabym czytaé ksigzki o ciekawej fabule i akcji i takie, ktore bedg
wplywac¢ na nasze zZycie (OSMIID224);

Roznorodna tematyka, najlepiej powazna, dotyczgca trudnych tematow,
albo rozrywkowa, ktora przynosi rados¢ czytania. Potrzebne sq lektury,
ktore nas czegos nauczg (OSMIID219);

Powinny by¢ dostosowane do wieku oraz uczyé nas zycia. Ksigzki powinny
nas uczy¢ i rozwija¢ (OSMIID235);

Powinny pokazywa¢ ludzkie Zycie, mie¢ glebszy sens i przestanie (OSMIID
242);

zyciu zwyczajnych ludzi, ale z odrobing przygody, przedstawia¢é czlowieka
w dobrym swietle, pokazywa¢ pigkno, ktore kazdy z nas ma w sobie
(OSMIID209);

wartosciowych rzeczach abym mogla cos z nich wywnioskowac, z przesta-

niem (OSMIID209).

Refleksje uczennic zdaja si¢ potwierdzaé, ze mtodziez nastoletnia poszu-

kuje autorytetow, stara si¢ odkry¢, co jest w zyciu naprawde wazne i poktada
nadziej¢ na rozwigzanie dylematow moralnych w literaturze i lekcyjnych
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dyskusjach z nauczycielami i réwiesnikami. Procz lektur o tematyce powaz-

nej, aksjologicznej, czternastolatki ze szkot muzycznych chciatyby tez czyta¢

wiecej ksigzek przygodowych oraz takich, ktére sa spdjne z ich pasja i profi-
lem placéwki, do ktdrej uczeszczaja:

o Jestem w szkole muzycznej, wigc uwazam, ze lekturami obowigzkowymi
powinny by¢ rowniez te, ktore sq jakkolwiek zwigzane z muzykg, moze ja-
kies biografie kompozytorow, moim zdaniem takie ksigzki mogg wplyngc
na nasz muzyczny rozwoj (OSMIID218);

o Chcialabym, aby nie zapominano o tancu i wydziale rytmiki (OSMIID214).

Dla dziewczat z klas drugich interesujace bylyby tez lektury o tematyce
kryminalnej i mitosnej. Wiele z nich zwrocito uwagg rdwniez na to, ze chcia-
tyby czyta¢ literature wspotczesna, ktorej stylistyka jest im bliska:

o Powinny by¢ pisane prostym jezykiem i powinny byé przystosowane do
naszego wieku (OSMIID202);

Bardziej nowoczesne (OSMIID269);

Powinny by¢ interesujqgce, a nie stare klasyki, lektury sq ciggle takie same,
to nas nie rozwija (OSMIID234);

o Powiesci o krzyzakach czy podstolinach to juz za trudny jak na ten wiek
Jjezyk (OSMIID257);

Chetnie czytalabym ksigzki, ktore nie sq pisane jezykiem sprzed piecdzie-
sieciu lat (OSMIID242);

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA [l OSM Il st. - chtopcy

(e} codziennyc.h probl.erT]ach dorostych _ 23.1%
i mfodziezy
O muzyce i kompozytorach _ 21,3%
O wydarzeniach i postaciach historycznych _ 18,5%
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowac _ 18,5%
O przygodach _ 17,6%
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych _ 12,0%

0,0% 5,0% 10,0%  150% 20,0%  25,0%
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o  Uwazam, ze lektury powinny by¢ z literatury wspoiczesnej (OSMIID214);
o Pisane odrobing prostszym jezykiem. Mniej dawne (OSMIID228).

Uczniowie klas II OSM 1I st. (108 odpowiedzi), podobnie jak dziewcze-
ta, najbardziej chca czyta¢ lektury podejmujace problemy wspotczesnego
Swiata:

o Wedlug mnie tematyka powinna by¢ blizsza uczniom. Nie mam na mysli
infantylnych ksigzek dla nastolatkow, ale lektury ktore potrafiqg przemowic
do uczniow, ktorych tematyka bedzie si¢ im podoba¢ (OSMIIC203);

e problemach dotyczqcych mlodziezy i wspotczesnego swiata (OSMIIC204),

o Przyblizajgce nam historie dorostych i bohaterow w podobnym wieku,
ktorzy majg podobne problemy (OSMIIC206),

o sprawach dotyczgcych mlodziezy i starszych, o nieskomplikowanej tematy-
ce (OSMIIC229).

O ile dziewczeta z klas drugich muzyczng tematyke lektur uwzglednity
w spektrum swoich zainteresowan czytelniczych na czwartym miejscu, to ich
koledzy wiasnie ja wskazywali jako drugi wybor. Jak napisali w ankietach,
chcieliby czyta¢ lektury o:
e muzyce, kompozytorach i ich swiecie (OSMIIC238);
o muzyce, kompozytorach i instrumentach, by rozwinely wiedze o muzyce
(OSMIIC218).

Dla uczniéw klas drugich interesujace sg takze ksigzki:
e O polskiej historii (OSMIIC240);
e Historyczne i biografie, poniewaz sprawiajg osobom w moim wieku naj-

wiekszq frajde (OSMIIC223)

oraz o tym, co jest w zyciu wazne, i podpowiadajace, jak postgpowac:

o O problemach, jednak nieskazone religijnosciq i stereotypami (OSMIIC235);

e Bogu (OSMIIC212);

e problemach zyciowych, o trudnosciach, ktore spotykamy, o tematach po-
wszechnych, ktore czesto zostajq przemilczane, o ludzkiej wolnej woli, kto-
ra w dzisiejszym Swiecie coraz bardziej traci wartos¢ i sens, o tym, jak
religia ogranicza spoteczenstwo intelektualnie, bo ludzie nie dgzg do od-
krycia genezy powstania rasy ludzkiej, ale przyjmujq tatwiejszq ,, prawde”.
Bytyby to swietne lektury (OSMIIC227);

o Powinny by¢ pouczajgce w oparciu o interesujgcq historie, ktora powodo-
wataby u czytelnika che¢ czytania, najlepiej gdyby wciggata na tyle, bym
nie chcial sie od niej oderwaé (OSMIIC201).

Drugoklasisci cheg tez czytac lektury przygodowe oraz kryminaty.
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O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA Il OSM Il st. - dziewczeta

O codziennych problemach dorostych 32,6%

i mtodziezy
O wydarzeniach i postaciach historycznych 14,4%
O muzyce 11,6%
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowac 10,5%

O przygodach 8,8%

O mitosci 8,3%
O podrdzach 7,2%
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 6,6%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%

Klasy trzecie OSM I st. skupiajg dziewczeta, ktdre, jak pokazuje 181 od-

powiedzi wpisanych w ankiety, interesujg si¢ przede wszystkim literaturg trak-
tujaca o problemach mtodziezy, dlatego w szkole chcialyby czyta¢ ksigzki:

O wspolczesnych problemach nastolatkéow (OSMIID302; OSMIID309;
OSMIID311; OSMIID320; OSMIID343; OSMIID362);

Opowiadajgce jakgs ciekawq historig z moratem, nieodbiegajqce za daleko
od czasow wspolczesnych, powinny by¢ o problemach czasow wspolcze-
snych, np. anoreksja, uzaleznienia, Internet, itp., ktore pokazujq wspoicze-
sne problemy (OSMIID358);

zyciu i problemach nastolatkow (OSMIID345; OSMIIS354; OSMIID363);
szkolnych problemach (OSMIID322);

Powinny by¢ o zyciu, ksigzki, ktore cos wnoszq do mojego Zycia i otwierajg
mi oczy na rozne jego aspekty (OSMIID317);

dramatach dzisiejszego Swiata i o tym, Ze dobrze by¢ innym, o zaufaniu do
rodzicow i przyjaciol, o poszanowaniu praw czlowieka, o trudnosciach
w dojrzewaniu, o przeklenstwie wojny, o wplywie naszych decyzji na zZycie
(OSMIID372).

Zainteresowaniem dziewczat ciesza si¢ takze ksiazki pokazujace zycie

ludzi dorostych w dzisiejszym $wiecie, ich relacje, sposoby radzenia sobie
w trudnych sytuacjach:
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tym, jak postepowac w zyciu i jak sobie radzi¢ z problemami i co jest naj-
wazniejsze, szacunek dla innych ludzi (OSMIID312);

Powinny sie skupia¢ na problemach obecnych ludzi. Nie powinny zawierac
tematow, ktore tak naprawde juz nikogo nie dotyczq i nie interesujg, Za
duzo jest tematyki Sredniowiecznej i przestarzalej (OSMIID302);
problemach wspotczesnego swiata (OSMIID334);

Ciekawe by byly ksiqgzki o problemach dzisiejszych ludzi (OSMIID341);
Jak radzi¢ sobie w zyciu (OSMIID345);

Uwazam, zZe lektury powinny rzucac swiatto na problemy, nad ktorymi nawet
sig nie zastanawiamy, a takze takie, ktorych bohaterowie stykajq si¢ z popu-
larnymi problemami, Zebysmy sami si¢ z nimi zapoznali (OSMIID349);
problemach dzisiejszej rzeczywistosci (OSMIID363).

Uczennice doceniajg takze literature o tematyce historyczne;j:
problematycznych momentach w historii (OSMIID302);
11 wojnie (OSMIID314);
czasach antycznych i o bohaterach historycznych (OSMIID327);
znanych ludziach historii, ale napisane w przystgpny sposob, nie tylko na
poziomie biografii (OSMIID330);
Biografie (OSMIID324);
Ksigzki historyczne, ktore dajg jakgs wiedze, wnoszg cos do naszego zZycia
(OSMIID348);
Ksigzki wojenne, ktore by pokazywaly nam co przezywaly osoby walczgce
dla swojej ojczyzny. Ksigzki o zyciu, ktore pozwalalyby nam na docenienie
tego, co mamy, w porownaniu do innych (OSMIID369);
Mysle, ze oczywiscie powinny by¢ tam ksigzki stare, ktore opowiadajg
o Polsce, polskiej kulturze, ale nie powinny by¢ za szybko wprowadzane
(OSMIID371).

Dziewczeta cheg tez czytaé o muzyce, zwlaszcza Biografie muzykow

(OSMIID306) oraz lektury kreujace okreslone postawy:

O prawdziwych wartosSciach, chciatabym, aby lektury umialy nas w jakis
sposob wychowac przynajmniej w malym procencie na dobrych, uczciwych
ludzi (OSMIID307);

Powinny by¢ uczqce i interesujgce, a opowiadaé by mogly o historiach
i sytuacjach realnych i majgcych jakgkolwiek szanse sie¢ wydarzyé
(OSMIID309);

Przekazujgce wartosci dla mlodziezy (OSMIID327);

tolerancji plci, homoseksualistach oraz wigcej filozofii i psychologii

(OSMIID340);
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o Chcialabym aby poruszaly proste aspekty zycia. Trudne wybory, sytuacje,
mitos¢, moralne dylematy (OSMIID375).

Opro6cz wymienionych, uczennice cheiatyby czyta¢ takze lektury przygo-
dowe, o mitosci, literature podroznicza i kryminatly. Kilka dziewczat docenito
obecny kanon, argumentujgc:

o Lekturami powinny by¢ klasyki literatury (OSMIID337);

o Powinny to by¢ ksigzki, ktove zwyczajnie wypada znaé, klasyki uznanych
pisarzy (OSMIID346);

o Klasyki (Mickiewicz, Kochanowski) (OSMIID348);

o Klasyka (Balladyna, Zemsta), ale tez taka z moratem, uniwersalna (Fol-
wark zwierzecy), tez takie, ktore zaproponujg uczniowie (OSMIID364);

o  Odpowiada mi obecny kanon, sq to w wigkszosci pozycje, ktore powinien
przeczytac¢ kazdy (OSMIID377).

W opozycji do przywolanych opinii stoja postulaty osob chcacych, by
teksty omawiane obecnie w szkole zostaly odswiezone:
o  Wspdiczesnych autorow (OSMIID333);
o Powinny by¢ ciekawsze, a przede wszystkim bardziej zrozumiate. Napisane
Jjezykiem wspoiczesnym (nie takim jak ,, Quo vadis ) (OSMIID310);
o Pisane prostym jezykiem, aby mlodziez zrozumiata przekaz (OSMIID355).

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA Il OSM II st. - chtopcy

(0] codziennych problgmach dorostych _ 28%
i mtodziezy
0 muzyce i kompozytorach [ NNEGNNEE 3%
0 wydarzeniach i postaciach historycznych [ N NN 20%
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowac _ 15%
O przygodach _ 14%
0 rozwiazywaniu zagadek kryminalnych [N N 13%
0 podrézach [N 11%
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Uczniowie klas III OSM 11 st. (97 odpowiedzi) chcieliby w szkole oma-

wiac ksiazki o codziennych problemach wspotczesnych ludzi, muzyce i kom-
pozytorach,

historycznych wydarzeniach (OSMIIC301);

Zyciu, historii i ciekawej fabule (OSMIIC303);

Lektury pozwalajqce pozna¢ dang epoke (OSMIIC304);
Odnoszqce si¢ do historii Polski (OSMIIC314);

Oparte na faktach (OSMIIC326).

Interesuja ich tez lektury mowigce o:
relacjach miedzyludzkich (OSMIIC336),
tym, jak postepowac w zyciu (OSMIIC309; OSMIIC315);
czlowieczenstwie, cigzkich sytuacjach, odnalezieniu si¢ w Swiecie. Nie
mogq niczego narzuca¢! (OSMIIC303);
Niosgce dobre wartosci i przekaz, ktory uwzgledniamy na lekcjach jezyka
polskiego (OSMIIC337),

takze teksty przygodowe, kryminaty oraz ksigzki podroznicze.

Wedtug chtopcow wazne jest, by byty:
dobrze napisane (OSMIIC308);
Ciekawe, a nie nudzqgce i pisane starodawnym jezykiem, gdyz to zniecheca
do autoréw (OSMIIC312);
Nie muszq mie¢ okreslonego tematu, wazne Zeby sie¢ je dobrze czytafo.
Mogloby by¢ tez wiecej ksigzek, ktore sq ciekawe (OSMIIC321);
Powinny by¢ pisane niezbyt skomplikowanym jezykiem (OSMIIC329);
Zeby sie je latwo czytato (OSMIIC340).

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA IV OSM Il st. - dziewczeta

O codziennych problemach dorostych

i mfodziezy
O tym, co jest w Zyciu wazne, jak
postepowac

O mitosci

O muzyce

O wydarzeniach i postaciach historycznych
O przygodach

O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych

0,0%

19,3%
18,0%
17,3%
16,0%
12,0%
9,3%
8,0%
50%  10,0%

15,0%  20,0%

25,0%
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Dziewczgta z klas czwartych, ktore zechciaty wzia¢ udziat w badaniu
(150 odpowiedzi), wykazaly przede wszystkim zainteresowanie lekturami
o sprawach dorostych i mtodziezy we wspodtczesnym $wiecie:

o O spoleczenstwie (OSMIID416);

wspoltczesnych problemach (OSMIID420);

uzaleznieniach (OSMIID430);

Zwigzane z codziennoscig (OSMIID438);

trudnych sytuacjach zZyciowych. Takie, ktore przedstawiajg Zycie ludzi

z problemami (OSMIIDA439);

psychice ludzi (OSMIID409; OSMIID411; OSMIID446),

o Chciatabym, zeby ksigzki zawieraly element psychologii, aby lepiej pozna¢
zachowanie cztowieka (OSMIID423).

Za pozycje interesujgce pictnastolatki uznaty réwniez lektury:
Opowiadajgce o problemach wspolczesnej miodziezy (OSMIID406).
wartosciach (OSMIID405);

Pouczajgce (OSMIID414);

Powinny by¢ interesujgce, nies¢ ze sobqg jakis przekaz o wartosciach zy-

ciowych (OSMIID419);

e  Powinny uczy¢ jak zy¢ (OSMIID401; OSMIID417; OSMIID429; OSMIID
447);

e Powinny uczy¢ zycia w spoleczenstwie, wrazliwosci na piekno jezyka
i w ciekawej historii zawierac elementy filozofii dotyczgcej cztowieka i je-
go swiatopoglgdu (OSMIID405);

o Jako lektury obowigzkowe moim zdaniem powinny by¢ ksigzki o tematyce
nieco filozoficznej, przenoszqgce nas w inny swiat (gdy czytamy), ale jedno-
czesnie bedqgce metaforqg dzisiejszego Swiata (OSMIID405);

o Przekazujgce wazne wartosci dotyczqce spoteczenstwa (OSMIIDO09).

Uczennice chciatyby na lekcjach jezyka polskiego studiowac teksty o mi-
tosci oraz

o O muzyce obowigzkowo! (OSMIID406);

o Ksigzki o muzyce, ale o innych gatunkach, niz klasyczne (OSMIID432);

o historii muzyki (OSMIID438);

e Biorgc pod uwage specyfike szkoty, powinny sie znalez¢ ksigzki w ktorych
Jjest mowa o muzyce (OSMIID444);

o Nie uwazam, zeby obecna lista lektur byla zle dobrana, poniewaz czytamy
lektury z roznych epok, ktore pozwalajg nam niekiedy poznaé swiatopo-
glagd ludzi zyjgcych w dawnych czasach i bardziej zaglebic¢ sie w epoke.
Jednak, biorgc pod uwage specyfike szkoly, powinny si¢ znalezé ksigzki
w ktorych jest mowa o muzyce (OSMIID449).
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Ciekawig je takze ksigzki o tematyce historycznej, na przyktad: O wojnie
i walce (OSMIID414); Wojenne (OSMIID426), cho¢ pojawil si¢ tez jeden
glos ja negujacy: Na pewno nie o wojnie i krzywdzeniu ludzi (OSMIID443).
Podobnie jak w mtodszych klasach, takze w czwartej dziewczeta chciatyby
czyta¢ lektury traktujgce o przygodach i zagadkach kryminalnych.

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA IV OSM Il st. - chtopcy

O codziennych problemach dorostych
i mtodziezy

O muzyce i kompozytorach [N 27%

I —— 30%

O wydarzeniach i postaciach historycznych [N 21%
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowaé [N 21%
O przygodach [N 17%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Chtopcy, uczeszczajacy do klas czwartych (89 odpowiedzi), najchgtniej
czytaliby ksigzki:
o O prawdziwym zyciu (OSMIIC408);
e Powinny by¢ zwigzane z naszym Zyciem i przedstawia¢ sytuacje, z ktorymi
mozemy si¢ spotka¢ (OSMIIC404);
o realnych problemach (OSMIIC417);
o Powinny by¢ o zyciu, aby przygotowaé miodych ludzi do dorostosci
(OSMIICA428);
e rzeczach przydatnych w Zyciu dorostym (OSMIIC430),
o Zyciu muzykéow (OSMIIC418),
muzyce (OSMIIC426) oraz o tematyce historycznej.

Interesujg ich teksty o tematyce aksjologicznej i podpowiadajace, jak po-
stepowac w trudnych sytuacjach, a takze ksigzki przedstawiajace przygody.
Uczennice klas V OSM 1I st. (123 odpowiedzi) najch¢tniej omawiatyby
na lekcjach ksigzki o zyciu i dylematach mlodziezy, ktora za chwile wkroczy
w dorostos¢:
e O problemach ludzi (OSMIID506);
o Tematyka wspoiczesna, o problemach miodziezy i sposobach ich rozwig-
zywania (OSMIID512);
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Lektury powinny by¢ ciekawe, bliskie nam, poruszajgce wazne dla nas
sprawy. Powinny opowiadac o czyms waznym i wartosciowym. Zawierac
wartosci, do ktorych moglibysmy si¢ odwolywaé w codziennym Zyciu
(OSMIID519);

Powinny poruszac kwestie spoleczne oraz ukazywac rozne postawy i cechy
ludzi (OSMIID501),

Tematyka powinna by¢ blizsza dzisiejszej mlodziezy, pokazywaé bunt w po-
zytywny sposob, pokazywac jak zmienia¢ swiat na lepsze (OSMIID523);
Uczniowie w naszym wieku sq na etapie poszukiwania samych siebie, kre-
owania swoich poglgdow i wyglgdu. Wigze sie to czesto z niskg samooceng
i problemami. Lekturami powinny by¢ nowele, listy (np. Przybory i Osiec-
kiej), ksigzki o realiach, historyczne. Cos, co zahacza o polskq kulture, ale
rowniez pomaga odszukac siebie, pozna¢ uczucia i emocje (OSMIID527);
Wspotczesne, o naszych czasach (OSMIID543);

waznych sprawach w naszym zyciu (OSMIID548);

Powinny otwiera¢ na problemy, ktorych nie widaé¢ goltym okiem (OSMIID
552);

Takie, ktore pomagajg zrozumieé swiat innych ludzi (OSMIID553).

Dziewczgta z klas przedmaturalnych intrygujg rowniez ksigzki o uczu-
ciach, a zwlaszcza:

O tym, czym jest mitos¢ (OSMIID502);

e Zyciu i tworczosSci kompozytorow, nie suche biografie, ale ciekawostki, nie
podrecznikowe o artystach, takie o przygodach lub ksigzki trzymajgce
w napieciu, takie od ktorych trudno sie oderwaé (OSMIID518).

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA V OSM Il st. - dziewczeta

O codziennych problemach dorostych 29,3%

i mtodziezy
O mitosci 23,6%
O muzyce 18,7%
O wydarzeniach i postaciach historycznych 15,4%
O przygodach 13,0%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%
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Chociaz siedemnastolatki zdajg si¢ by¢ najbardziej zainteresowane litera-
turg wspodlczesna, nie stronig od ksigzek opisujacych przesztosé, chca czytaé:
O prawdziwych historiach (OSMIID502); O II wojnie (OSMIID553) i przy-
godach. Uczennice zwracajg rowniez uwage na to, ze lektury powinny by¢
ciekawsze, mie¢ bardziej interesujaca fabulg i przystepniejszg forme:

e Nie chodzi o tematyke, lecz o jezyk i diugos¢. Ciezko sie skupic¢ nad diugg
ksigzkq napisanq trudnym i zawilym jezykiem. Powinno by¢ wiecej powie-
sci i opowiadan (OSMIID550);

o Mysle, ze troche bardziej nowoczesna literatura utatwitaby mi mobilizacje
(OSMIID506);

o Pisane prostym jezykiem (OSMIID503).

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA V OSM Il st. - chtopcy

(e} codziennyc‘h problferT]ach dorostych _ 32.7%
i mtodziezy
O muzyce i kompozytorach _ 27,6%
O wydarzeniach i postaciach historycznych _ 19,4%
omitosci  [NNNEGEGEGEEE 153%
O sporcie - 4,1%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%

Siedemnasto- i osiemnastoletni uczniowie klas V. OSM 1I st. (98 odpo-
wiedzi) chcieliby czytaé¢ przede wszystkim takie utwory literackie, ktore po-
dejmujg wazne tematy egzystencjalne:

o O trudnych sytuacjach zyciowych (OSMIIC506);

o zZyciu codziennym (OSMIIC513);

o Problemy wspolczesnego swiata (OSMIIC520);

o Powinny przedstawia¢ problematyke spoleczenstwa (uniwersalng) na tle
ciekawej i przystepnej fabuly (OSMIIC523);

o muzyce i biografie muzykow (OSMIID501).

Interesuja ich takze tematy dotyczace historii, mitosci czy sportu.
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O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA VI OSM Il st. - dziewczeta

O codzi h probl h dorostych
codziennych problemach dorostyc 25%

i mtodziezy

O muzyce 20%

O tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowac 20%
O mitosci 18%

O wydarzeniach i postaciach historycznych 8%
O przygodach 5%
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 3%
0% 10% 20% 30%

Wedtug dziewczat z klasy dyplomowej (130 odpowiedzi) lektury powin-

ny oscylowa¢ wokot tematyki bliskiej zyciu, ludzkiej psychiki, codziennych
problemow. Uczennice chciatyby w szkole czytaé ksigzki:

O relacjach miedzyludzkich (OSMIIC603);

Poruszajgce problemy zwigzane z psychikq bohaterow (OSMIID611);
zyciu (OSMIID614; OSMIID622, OSMIID643);

Psychologiczne (OSMIID615, OSMIID632);

ponadczasowej tematyce i o charakterystyce ludzi (OSMIID625);
samorozwoju (OSMIID607).

Wazne sg dla nich rowniez lektury o mtodych ludziach:
Powinny by¢ o zZyciu, ktore jest nam bliskie, o codziennych problemach,
zyciu mlodych ambitnych ludzi, ktorzy cheq sie ksztatcic (OSMIID605);
problemach, z ktérymi kazdy miody cziowiek sie mierzy (OSMIID610);
Powinny ukazywaé tematyke bardziej wspoiczesng, zblizong do naszego
zycia (OSMIID624);
Powinny by¢ o problemach mlodych ludzi, ktore pojawiajq sie na Swiecie:
samotnos$¢, uzaleznienia, seks, mitos¢ itp. Na pewno te tematy sq porusza-
ne w lekturach, ale nie sq one tak szeroko omawiane. Uwazam, zZe proble-
my, ktore wymienilam nasilily sie i nauczyciele powinni by¢ tego swiadomi
i pomagac uczniom poprzez odpowiedniq literature (OSMIID631).

Dla uczennic pelnoletnich ciekawe sg tez teksty o mitosci i O trudnych

losach muzykow, ktorzy osiggneli sukces (OSMIID606).
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Maturzystki sa zainteresowane ksigzkami historycznymi:
e O wojnie (OSMIID603);
o Ksigzki moglyby by¢ o warunkach panujgcych podczas Il wojny Swiatowej
(OSMIID605);
o Ksigzki powinny by¢ o historii naszego kraju (OSMIID606),

a takze lekturami przygodowymi. Dziewczgta z najstarszych klas OSM 1I st.

zwrdcity takze uwage na jezyk lektur, podkreslajac, ze

e Powinno by¢ wiecej dialogow, a mniej opisow, przez ktdre ciezko prze-
brng¢ (OSMIID627);

e Pisane prozg (OSMIID628), zawiera¢ interesujaca fabule.

O czym powinny by¢ lektury szkolne?
KLASA VI OSM |I st. - chtopcy

O muzyce i kompozytorach [N 23%

O codziennych problemach dorostych
i mtodziezy

I, 22%
O mitosci NN 16%
0 tym, co jest w zyciu wazne, jak postepowaé [IININININEGEGEEEEEE 5%
0 wydarzeniach i postaciach historycznych [ INNRNREREGEGEGEGN 1%
0 rozwigzywaniu zagadek kryminalnych [N 7%

O przygodach NN 5%

0% 5% 10% 15% 20% 25%

Maturzysci (128 odpowiedzi) najchetniej czytaliby lektury zwigzane z ich
zainteresowaniami i, by¢ moze, przyszlg praca: Zwigzane z muzykq, muzykami
(OSMIIC610) oraz o codziennych problemach dorostych i mtodziezy: Ksigzki
powinny zawierac tematy blizsze wspolczesnej mlodziezy, bo to by sie przeto-
Zyto na wzrost zainteresowania nimi i efektywnos¢ czytania w rezultacie
(OSMIIC601). Na lekcjach jezyka polskiego chcieliby tez studiowaé teksty
o mitosci oraz takie, ktore podejmuja problematyke aksjologiczna: O rzeczach
i wartosciach, ktore rzeczywiscie liczqg si¢ w zyciu (OSMIIC626); Z przesia-
niem moralnym (OSMIIC638). Wiele osob ciekawi réwniez historyczna,
kryminalna i przygodowa tematyka lektur.

Podsumowujac udzielone przez uczennice i uczniow klas I-VI OSM I st.
odpowiedzi, warto je zestawi¢ na jednym wykresie.
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Analiza udzielonych w ankietach odpowiedzi pozwala zauwazy¢, iz ucz-
niowie OSM II st. najbardziej chcieliby na lekcjach jezyka polskiego studio-
wacé literature traktujacg o sprawach ludzi zyjacych w dzisiejszych czasach
i problemach nurtujacych wspotczesne nastolatki. Zainteresowanie lekturami
opisujacymi codziennos$¢ jest niezalezne od wieku ani plci. Zaréwno dziew-
czeta, jak i chtopcy te tematyke uznali za najwazniejsza w dzietach omawia-
nych w szkole. Jedynie maturzysci jako istotniejsze wskazali tresci oscylujace
wokot muzyki. Dzieta opisujace rzeczywistos$¢ najblizsza uczniom — Zzycie
kompozytordw oraz proces powstawania ich dziet, brzmienie i percepcje¢
utworéw muzycznych wykonywanych przez instrumentalistow pasjonujg
zresztg wszystkich przedstawicieli ptci meskiej, w grupie dziewczat zas zain-
teresowanie ta tematykg mozna zaobserwowaé dopiero w Kklasie trzeciej.
Chtopcow, poczawszy od klasy drugiej, interesuje takze literatura historyczna,
a lektury o tematyce milosnej za bardzo wazne uznali dopiero maturzysci.
Tymczasem dziewczgta chcialyby o uczuciach czytaé juz w klasie I, ale
potem bardziej ciekawig je utwory historyczne czy przygodowe. Do tematu
mitosci chciatyby powréci¢ w klasach czwartej i piatej. Jak wynika z odpo-
wiedzi udzielonych w ankietach, dla uczennic klas pierwszych, drugich,
czwartych 1 szostych wazne sg rowniez lektury ukazujace wartosci, ksztat-
tujgce postawy moralne, dajace podpowiedz na nurtujgce mtodych artystow
pytania o to, co jest w zyciu wazne, jakim by¢ cztowiekiem. Mtodziez zwroci-
fa uwage takze na to, ze interesujgca moze si¢ okazac kazda ksigzka, jesli jest
napisana w sposob dla nich przystepny i zrozumiaty. Tekstom obecnie oma-
wianym w szkolach zarzucaja przede wszystkim archaiczng forme, trudny
jezyk oraz zbytnig obszerno$¢. Wedtug nich lektury obowigzkowe powinny
by¢ krotsze i bardziej zrozumiate. Warto zauwazy¢, ze w wypowiedziach
ucznidow nie pojawily si¢ sformulowania §wiadczace o ich swiadomosci ter-
minologicznej, gatunkowej czy historycznoliterackiej. O dzietach artystycz-
nych piszg jezykiem prostym i bezposrednim, pozbawionym okreslen facho-
wych, wiasciwych analizie lektur.

Wezytujac si¢ w opinie mtodych ludzi, wydaje si¢ zasadne zrewidowanie
dotychczasowego myslenia o szkolnym kanonie, uwzglednienie podczas jego
tworzenia glosu ucznidow, ktorzy nie odzegnuja si¢ od czytania, ale zobligo-
wani do poznawania tekstow, ktore traktuja jako obce i anachroniczne, unika-
ja literatury wpisanej na listy lektur, uciekajgc si¢ do streszczen i opracowan.
W podstawach programowych powinien na state zagosci¢ zapis stanowiacy,
ze nauczyciele, znajacy najlepiej upodobania i preferencje czytelnicze swo-
ich ucznidw, moga dopetnia¢ kanon ogdlnopolski tekstami, wpisujagcymi si¢
w zainteresowania ich podopiecznych. By¢ moze dzigki wystuchaniu i uwzgle-
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dnieniu glosu tych, ktorzy stanowig podmiot edukacji, zostanie w szkole
przywrocona przyjemnos¢ lektury.

Dobor tekstow omawianych w catosci, badz we fragmentach, niewatpli-
wie wymaga namystu, ale i odpowiedzialnosci. Wszak kazdy rekomendowany
przez nauczyciela tekst jest tym, ktory oddziatuje nie tylko artystycznie, ale
rowniez wychowawczo. To wilasnie na lekcjach jezyka polskiego ksztattuja
si¢ postawy i wartosci. Czg$¢ czytanych ksigzek zapada uczniom w pamigé
i niosa je w sobie przez zycie, inne ,,tylko” wzbogacaja kulturowo, pomagaja
doskonali¢ sprawnos$¢ jezykowa, nie stajg si¢ wlasne, swoje. Przezycie lektury
jest konieczne, by spotkac si¢ z dzielem, niweluje bierne powtarzanie gotow-
cOw interpretacyjnych narzucanych w podrecznikach i marnej jako$ci opra-
cowaniach, daje czytelnikowi wolnos¢. Niestety, jak pokazuje doswiadczenie,
ksigzki dzielg si¢ na te przezywane — z wlasnego wyboru, czytane zachtannie,
pomimo imponujacej objetosci, i te szkolne, przymusowe, ktorym nie towa-
1zysza zadne emocje.

2. Doswiadczenie ucznia a doswiadczanie lektury

Wspoltczesni uczniowie, zardéwno ci uczeszezajacy do szkol nieprofilo-
wanych, jak i muzycznych, najchetniej siggaja po ksigzki o tematyce bliskiej
spraw sytuujgcych si¢ w kregu ich zainteresowan. Preferuja lektury ilustrujace
problemy codziennosci, z ktérymi borykaja si¢ wspotczesnie zyjacy ludzie
w roznym wieku, oraz sg ciekawi tekstow korespondujacych z ich wlasnym
doswiadczeniem zyciowym. Ksigzki napisane trudnym, wedtug nich, jezy-
kiem, pokazujace $wiat, ktdrego juz nie ma, i bohaterow dalekich od osob
spotykanych na co dzien, nie cieszg si¢ w ich gronie zbyt duzym zaintereso-
waniem. Tymczasem, jak podkresla autor publikacji Zestaw lektur: fabryka
analfabetow'> | lista tekstow obowigzkowych, wpisanych dzi§ w podstawe
programowa, stoi w kontrze do tego, czego uczniowie poszukuja w literatu-
rze. Ich bohaterowie czgsto

,,hie moga powodowaé procesu poglebionej identyfikacji: zbyt obca jest obycza-

jowos¢, zbyt dalekie réznice mentalne, ktore zwigkszaja czytelniczy dystans do

postaci, zamiast dystans ten niwelowa¢ i prowadzi¢ do utozsamienia czytelnika

z bohaterem. Do tego dochodzi bariera jezykowa, ktdra utrudnia proces czytania,

a to réwniez podmywa mozliwo$¢ identyfikacji czytelnika z bohaterem”™!4,

153 G. Leszczynski, Zestaw lektur: fabryka analfabetéw [w:] Nowoczesnosé¢ w poloni-
stycznej eduk@cji. Pytania, problemy, perspektywy, red. A. Pilch, M. Trysinska, Krakéw 2013.
154 Ibidem, s. 111.
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Nie sposob zaprzeczy¢, iz lektury pokazujace realia przeszlosci sg cenne,
dajg szans¢ na przyjrzenie si¢ temu, jak zyli nasi przodkowie, do czego dazyli,
co uznawali za cel egzystencji, jednak nagromadzenie w spisie tekstow obo-
wigzkowych wyltgcznie pozycji z punktu widzenia nastolatkéw anachronicz-
nych nie sprzyja czytelnictwu. Wspdtczesna szkota zdaje si¢, niestety, utrwalaé
w uczniach przekonanie, ze mtody czlowiek nie odnajdzie w lekturach ani
prawdy o $wiecie, w ktorym zyje, ani podpowiedzi, jak rozwigzywac doskwie-
rajgce mu problemy. Tym samym, odwrotnie do celu, jaki stawiajg sobie peda-
godzy, zbyt czesto ,,skazujemy ksigzke na banicj¢ ze $wiata dziecigcych i mto-
dzienczych zainteresowan, dowodzimy bowiem, ze nalezy ona do minionych
czasow, ze byla rozrywka minionych pokolen i o minionych pokoleniach mo-
wi”1%%, Nierzadko dochodzi w szkole do sytuacji, w ktorej ksigzki obowigzkowe
zamiast rozbudza¢ mitos¢ do literatury — poglebiaja nieche¢ do czytania. Jedna
Z przyczyn tego stanu rzeczy, podkresla J. Stawinski, jest to, iz dzieta omawiane
w szkole sg pisane przez dojrzatych i dla dojrzatych, a uczen, ze wzgledu na
swoj wiek, nie jest w stanie ich odczyta¢, cho¢by wykazal wiele staran. Odbior
tych tekstow przez ,,mtodocianych nacechowany jest jakas nienaturalnoscia,
wymaga bowiem od czytelnika swoistej »przebieranki«, udawania — na czas
lektury — ze jest kim$ innym niz jest naprawdg, ze dysponuje doswiadczeniami,
ktorymi faktycznie nie dysponuje, ze rozumie cos$, czego rozumiec nie jest
w stanie”!*¢, Dlatego autor przywotanych stow zacheca do siggania na lekcjach
takze po ksigzki wybierane przez ucznidw samodzielnie do kontemplowania
w wolnym czasie. Te, z ktorymi majg intymny, spojny z wlasnym doswiadcze-
niem kontakt, tylko bowiem omawiajac literaturg, po ktdrg uczniowie si¢gaja
chetnie, mozna ksztalci¢ ich kompetencje czytelnicze. Doswiadczenie determi-
nuje nie tylko zainteresowanie tym, a nie innym tekstem, ale takze wywiera
wplyw na jego przezycie i interpretacje, poniewaz ,,rozumie¢ mozna podobnie,
a nawet doktadnie tak samo, ale z do§wiadczeniem sprawa nie jest juz tak pro-
sta — jest ono prywatng kwestig czytelnika, a to, w jaki sposob doswiadcza,
warunkowa¢ moga tylko jego wlasne — indywidualne kompetencje i predyspo-
zycje”7. Zofia Budrewicz, rozwazajac te kwestie'*®, wychodzi od przypo-
mnienia pogladu Johna Deweya, ktory zwrdcit uwagg na fakt, ze nawet nie-

155 Ibidem, s. 115.

156 J. Stawiniski, Literatura w szkole: dzis i jutro [w:] Prace wybrane Janusza Slawinskie-
go, t. 3. Teksty i teksty, red. W. Bolecki, Krakow 2000, s. 99.

157 A. Burzynska, Doswiadczenie lektury [w:] DosSwiadczenie lektury. Miedzy krytykq lite-
rackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Krakow 2012, s. 21.

158 Por. Z. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot doswiadczajgcy [w:]
Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki
i A. Janus-Sitarz, Krakéw 2012, s. 63-73.
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wielka ilo$¢ doswiadczenia jest cenniejsza niz wiedza teoretyczna. Wspodlcze-
snos$¢ jest jednak okreslana jako czas kryzysu czy nawet zaniku do$wiadcze-
nia. Wszystko tak szybko si¢ zmienia, ze praktyczniejszym, wedlug wielu,
jest przygladanie si¢ coraz to nowym elementom z ciekawoscig dziecka, ani-
zeli gromadzenie doswiadczen i bazowanie na nich w dalszym zyciu, bo cze$é
z nich moze si¢ okaza¢, w obliczu przemian rzeczywisto$ci, juz nieprzydatna.
Oczywistym jest, ze ,,niektorych ksigzek doswiadczamy zywo, a inne od-
ktadamy z niechecia, bo nas najzwyczajniej nie dotyczg. I nie zawsze wina lezy
po stronie tych ksigzek'>°. Dzisiejsza szkola, zauwaza B. Chrzastowska, ,,kon-
centruje uwage na wartosciach narodowych i spotecznych waznych dla zbioro-
wosci, grupy spotecznej — narodu i spoteczefistwa™, Teksty przyczyniajace
si¢ do budowania tozsamosci, patriotyzmu, ksztaltowania warto$ci sg niewat-
pliwie wazne i1 nie wolno z nich rezygnowac, ale nalezatoby je wzbogaci¢ réw-
niez o takie, ktore sg istotne dla jednostki, koresponduja ze wspotczesnym do-
$wiadczeniem mtodych ludzi. Aby uczniowie nie ograniczali spotkan z literatu-
rg jedynie do kontaktu ze streszczeniami, muszg si¢ czytaniem ksigzek
zafascynowac, uzna¢ dang lekture za ciekawg i wazng wilasnie dla nich. Warto
te kwesti¢ rozwazy¢, zaangazowanie w lekturg jest bowiem jednym z najwaz-
niejszych czynnikoéw wplywajacych na motywowanie mtodych ludzi do czyta-
nia. Rodzi si¢ ono wowczas, gdy cztowiek samodzielnie moze wybrac ksigzke
oraz gdy do poznania jej tresci sklania go tzw. motywacja wewnetrzna'®! —
wowczas efektem kontaktu z dzietem jest uczucie przyjemnosci i satysfakcji.

159 A, Burzynska, Doswiadczenie lektury, op. cit., s. 21.

160 B, Chrzastowska, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztaltowania pojeé literac-
kich w szkole podstawowej, op. cit., s. 53.

161 Zob. m. in.: M. Laguna, Motywacja wewnetrzna i zewnetrzna, ,JBdukacja i Dialog”
1996, nr 1; A.H. Maslow, Motywacja i osobowos¢, tham. J. Radziecki, Warszawa 1990; A.L.
McGinnis, Sztuka motywacji, thum. S. Wojciechowski, Warszawa 1997; Z. Putkiewicz, Motywy
szkolnego uczenia sig, Warszawa 1981; J. Reykowski, Emocje i motywacja [w:] Psychologia,
red. T. Tomaszewski, Warszawa 1975; A. Tokarz, Motywacja jako warunek aktywnosci twor-
czej [W:] W poszukiwaniu zastosowan psychologii tworczosci, red. A. Tokarz, Krakow 2005;
B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, thum. M. Babiuch,
Warszawa 1998; Z. Zasacka, Nie musi by¢ nudnie! Literatura pigkna w szkole a uczniowskie
motywacje czytelnicze [w:] Edukacja polonistyczna jako zobowigzanie. Powszechnosé i elitarnosé
polonistyki, t. 11, red. E. Jaskétowa, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska, M. Wojcik-Dudek,
Katowice 2016, s. 71-86. Motywacja zewngtrzna (extrinsic) jest zwigzana ze $wiadomoscia
konsekwencji, jakie przyniesie nieprzeczytanie lektury — negatywng oceng wystawiong przez
nauczyciela, ktopotami na egzaminach zewnetrznych. Temu rodzajowi motywacji brak sponta-
nicznosci, poczucia satysfakcji z czytania, wigze si¢ raczej z naciskiem i poczuciem przymusu.
Motywacja zewnetrzna nie sktania do czytania oryginalnych tekstow ani przetamywania barie-
ry skomplikowanego jezyka tekstu. Zdaniem Z. Zasackiej ogromny wplyw na to, czy ucznio-
wie czytaja, ma postawa srodowiska rodzinnego i rowiesnikéw (motywacja spoteczna). Anali-
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,Motywacja wewngtrzna (intrinsic) moze mie¢ emocjonalne cechy okreslajace
zaangazowanie ucznia w czytanie wskazujace, w jakim stopniu ta czynno$é
sprawia mu przyjemno$¢ i w jakim stopniu ja lubi, wodwczas lektura bardziej
przypomina zabawe, rozrywke”!62,

Czytanie staje si¢ przyjemnoscig, relaksuje, ale tez moze mie¢ warto$¢
poznawcza, gdy uczen ,samodzielnie przypisuje lekturze sens i wartosc,
a samemu czytelnikowi towarzysza samorealizacja i poszerzanie kompeten-
cji” 1. Motywacje wewnetrzng cechujg ciekawos$é przebiegu wydarzen
1 $wiata przedstawionego w ksigzce, zaabsorbowanie wynikajace na przyktad
z identyfikowania si¢ z postaciami, ideami, pokazana w ksigzce historig, owo-
cujace gotowoscig do podjecia wysitku przeczytania nawet bardzo nieprzy-
stepnego, w pierwszym kontakcie, utworu. Badania dowodza, iz uczniowie
chetniej poznajg dzieta literackie, ktdre ,,dotycza ich probleméw, doswiad-
czen, kwestii, ktdre ich intryguja badz moga zaintrygowa¢™'®, dlatego — pod-
kre$la A. Janus-Sitarz — ,,najskuteczniejsze metody motywowania do lektury
to te, ktdre przekonujg ucznidéw, ze utwor mowi o sprawach dla nich waznych,
aktualnych, i mtody czlowiek moze w nim znalez¢ odpowiedzi na swoje pyta-
nia i watpliwo$ci™'%, Zdaniem Jana Polakowskiego lektura jest wyrazem po-
szukiwania ,,w ukladzie §wiata przedstawionego, zwlaszcza za§ w postaciach
literackich swoistego odbicia wiasnej osobowosci, wzglednie pozywki dla
wlasnych pragnien, marzen, niespelnionych oczekiwan™'%. Dlatego w szkole,
zgodnie z sugestia Anny Burzynskiej, nalezatoby si¢ zastanowic,

zujac wyniki prowadzonych przez siebie badan, Zasacka zauwazyla, ze motywacja wewnetrzna
wyrdzniaja si¢ w wigkszej mierze dziewczeta. One bardziej utozsamiajg si¢ z bohaterkami
lektur i §wiatem w nich kreowanym, che¢tnie takze podejmowaty rozmowy na temat przeczyta-
nych ksiagzek. Wigkszosci chtopcow towarzyszy motywacja zewngtrzna, a wpltyw rowiesnikow
wywiera na nich odwrotne od pozadanych rezultaty. Uczniowie badani przez Z. Zasacka wska-
zywali na przymus czytania, konieczno$¢ ukonczenia ksigzki w okreslonym przez nauczyciela
czasie, egzekwowanie znajomosci tekstu wedhug schematéw i rutynowych pytan, testdéw zna-
jomosci lektury. Mtodziez jest swiadoma tego, ze ksiazki czyta si¢ na ocen¢, a poniewaz
w starszych klasach nie zalezy uczniom na dobrych stopniach, przestaja tez czytaé. Brak im
motywacji wewnetrznej w poznawaniu lektur.

162 7. Zasacka, Nie musi by¢ nudnie! Literatura pigkna w szkole a uczniowskie motywacje
czytelnicze, op. cit., s. 75.

163 Ibidem.

164 Ibidem, s. 82.

165 A. Janus-Sitarz, Aby chcieli i umieli czytaé, czyli jak zmotywowaé do czytania lektur
szkolnych [w:] Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw
2012, s. 183.

166 J, Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys
teorii badan — proby diagnozy, Krakéw 1980, s. 173.
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»dlaczego ten wilasnie tekst — dzisiaj, tutaj — ma nas w ogdle obchodzi¢? I w jaki
sposéb arcydzieto — zwlaszcza z odleglej epoki — moze si¢ powigzac¢ z naszymi
aktualnymi doswiadczeniami? Albo inaczej: czy obco$¢ doswiadczen, ktére opi-
suje dany tekst, moze nas dzisiaj poruszy¢?”17.

Kluczem do siegniecia po lekture, jak zauwaza Z.A. Ktakdwna, jest to,
aby uczen byl ,,zainteresowany tym, co czyta. To, o czym czyta, musi by¢
dla niego osobiscie z jakich§ powodow, niekoniecznie uswiadomionych,
wazne”'®. W OSM 1I st., jak wynika z analizowanych juz wypowiedzi
uczniéw, mlodziez garnie si¢ do ksigzek, ukazujacych perypetie ich rowie-
$nikow albo dorostych uwiktanych we wspotczesng rzeczywistos¢, zmaga-
jacych si¢ z codziennymi problemami moggcymi by¢ udziatem kazdego.
Mtodzi instrumentalisci chcieliby tez poznawaé lektury korespondujace
z ich zawodowg pasja, przedstawiajgce losy artystow, prac¢ kompozytorow,
problemy towarzyszace wykonawcom na scenie. Pragneliby w ksigzkach
odnalez¢ odpowiedzi na nurtujace ich pytania egzystencjalne i aksjologicz-
ne. Oczekiwania lekturowe, wyrazone przez nastoletnich muzykow, zdaja
si¢ zatem w pelni uzasadnia¢ spostrzezenie, ze ,,im mniejszy jest dystans
miedzy sytuacja percepcyjng narratora i bohatera dzieta, tym wigksza moze
by¢ warto$¢ sterujgcych procesami rozumienia doswiadczen wyobrazo-
nych”!'® . Blisko$¢ $wiata wykreowanego w lekturze na pewno ulatwia,
szczegolnie mtodemu czytelnikowi, ktéry nie jest wytrawnym badaczem
literatury, ale zaledwie adeptem, stawiajagcym w sferze jej rozumienia i in-
terpretacji niepewne jeszcze pierwsze kroki, zrozumienie fabuly, okoliczno-
$ci towarzyszacych wydarzeniom oraz motywacj¢ uwiktanych w nie postaci.
Mtody cztowiek, dzigki spojnosci whasnych doswiadczen z trescig zglebia-
nej opowiesci, nie tylko lepiej rozumie jej sens, ale moze réwniez, poprzez
nig, wnikliwiej spojrze¢ na siebie, rozpozna¢ skrywane czgsto pragnienia,
leki — jak bowiem napisat autor W poszukiwaniu straconego czasu, ,kazdy
czytelnik jest, kiedy czyta, czytelnikiem — swoim wlasnym. Dzielo pisarza
to tylko rodzaj instrumentu optycznego zaofiarowanego czytelnikowi, aby
czytelnik mogt rozeznac si¢ w tym, czego, gdyby nie ksiagzka, nie dostrzegl-
by w sobie moze”!”°. Tak wigc, im pelniej, mocniej doswiadczy lektury —

167 A. Burzynska, Doswiadczenie lektury, op. cit., s. 28.

168 7 A. Klakowna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztalcenia kulturowej
kompetencji. Jezyk polski w klasach 1V-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, op. cit.,
s. 171.

19 7. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot doswiadczajgcy, op. cit., s. 68.

170 M. Proust, W poszukiwaniu straconego czasu, t. 7: Czas odnaleziony, ttum. T. Boy-
Zelenski, Warszawa 1965, s. 295.
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a dochodzi do tego przede wszystkim wowczas, gdy koresponduje ona z jego
wlasnym, osobistym doswiadczeniem — tym lepiej pozna siebie i prawde
o0 sobie samym, bo:

DOSWIADCZENIE PODMIOTU => DOSWIADCZANIE LEKTURY => DOSWIADCZENIE PRAWDY O SOBIE

Zdaniem Michata Pawta Markowskiego czytelnik stara si¢ nie tylko zro-
zumie¢ $wiat, ktory otwiera przed nim lektura, ale i siebie'”!, a Ryszard Nycz
dodaje: ,,dopiero lektura sprawia, ze tekst — niczym weneckie zwierciadto —
okazuje si¢ lustrem, w ktorym odnajduje swe odbicie ludzkie doswiadczenie,
1 zarazem oknem, poprzez ktdre mozemy je pojaé (to znaczy: dostrzec, rozpo-
znaé i uchwyci¢)”'”2,

Podazajac za wskazanymi paralelami, warto si¢ zastanowi¢, w jakim
stopniu zyciowe doswiadczenie mtodych czytelnikow wplywa na doswiad-
czanie zglebianej przez nich literatury!”>. W oparciu o wypowiedzi uczniow,
pedagogéw oraz metodykéw nauczania mozna sformulowaé wniosek, ze
mtlodziez najlepiej rozumie i przezywa ksigzki ukazujgce §wiat im znajomy
oraz bohaterow, ktorzy sa, jak podkresla Pawet Sporek, ich réwiesnikami,
postaci ,,sa nieobojetne dla odbiorcow, prowokuja ich do wysitku intelektu-
alnego oraz zaangazowania emocjonalnego™’*. Odpowiedni dobér lektury
wpisujacej si¢ w oczekiwania mtodziezy moze, jak podkresla autor przywo-
tanej opinii, przywroci¢ w szkole przyjemnos¢ czytania, a takze sprawic,

171 Zob. M.P. Markowski, Hermeneutyka [w:] A. Burzyfiska, M.P. Markowski, Teorie li-
teratury XX wieku. Podrecznik, Krakow 2006, s. 184.

172 R, Nycz, Literatura: litery lektura. O tekscie, interpretacji, doswiadczeniu rozumienia
i doswiadczeniu czytania. Z dodaniem studium przypadku ,, Wagonu” Adama Wazyka [w:]
Teoria — literatura — Zycie. Praktykowanie teorii w humanistyce wspoiczesnej, red. A. Legezyn-
ska, R. Nycz, t. 1., Warszawa 2012, s. 111.

173 Doswiadczenie, jak wskazuje B. Myrdzik, por.: Wphw doswiadczenia na proces lektury
czytelnika. Refleksje dydaktyczne [w:] B. Myrdzik, I. Morawska, M. Latoch-Zielinska, Przestrze-
nie rzeczywiste i wyobrazone. Metodyczny wieloglos o réznych przestrzeniach, Lublin 2016,
s. 15-23, jest definiowane réznorodnie, w zaleznosci od przyjetej perspektywy naukowej, dlatego
nieodzownym wydaje si¢ uscislenie, ze niniejsze rozwazania dotycza do$wiadczenia zgodnego
z definicja pedagogiczng, sformutowang przez Wincentego Okonia. Por.. W. Okon, Slownik
pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 58.

174 P. Sporek, Co czytaé we wspdlczesnej szkole? Wobec kanonu — kryteria doboru lektury
(szanse, mozliwosci, zagrozenia) [w:] Edukacja polonistyczna jako zobowigzanie. Powszech-
nosé i elitarnos¢ polonistyki, t. 11, red. E. Jaskotowa, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska,
M. Wojcik-Dudek, Katowice 2016, s. 95.
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iz zglebianie dziet literackich bedzie postrzegane jako czynnosé¢ ludyczna,
rozrywkowa, dajaca przyjemno$¢ w okresie mtodzienczym i sprzyjajaca
rozwini¢ciu nawyku czytania w zyciu dorostym. Zdaniem Anny Burzynskiej

,hie wystarczy, jak chciala hermeneutyka — powiedzie¢, co dany tekst znaczy,
czy jaka jest jego ukryta struktura. By obudzi¢ apetyt na literature [...] trzeba
hermeneutyke wzbogacié¢ o performatyke — znalez¢ w tekscie i wydoby¢ z niego
to, czym zdolny jest on na nas oddziata¢. I pokazaé, w jaki sposéb to, czego do-
$wiadczamy podczas lektury, moze réwniez wplynaé na nasze aktualne i przy-
szte doswiadczenia”!”.

W akcie czytania nieodzowne jest zmystowe wczucie si¢ w fikcje, dla-
tego ,,lekcewazenie uczniowskich przezy¢ lekturowych, psychosomatycz-
nych reakcji na $wiat przedstawiony, [...] uniewaznia lub marginalizuje
warto$¢ doswiadczenia wewnetrznego (rozumowego, intelektualnego czy
duchowego) na kazdym etapie nauki lektury”'”®. Tymczasem doswiadczenia
lekturowe mtodziezy sa dzi$ znikome, enigmatyczne i fragmentaryczne, co
rodzi pytanie: jak rozmawiaé o przezyciu lektury, jesli uczniowie znajg tyl-
ko jej streszczenie z Internetu lub bryka albo fragment zamieszczony w pod-
reczniku. W gestii nauczyciela lezy niewatpliwie zachecenie nastoletnich
odbiorcoéw do siggnigcia po tekst, a potem podczas jego lekcyjnej interpreta-
cji wdrozenie ich do dyskusji na temat dzieta. Niestety moment bezposred-
niego doswiadczania lektury, a wigc sam akt czytania, odbywa si¢ poza kla-
sg i, jak zaznacza Marta Rusek!”’, polonista nie uczestniczy w tej najwaz-
niejszej fazie kontaktu z utworem.

Dydaktycy odbidr dzieta wyprowadzaja z antropologii literatury i teorii
kulturowej, doceniajac jednoczesnie jego poznawanie przez doswiadczenie.
Z.. Budrewicz zaznacza, ze

»autorzy wielu prac wigza operacyjna przydatnos¢ figury podmiotowego do-

$wiadczenia sensualno-mentalnego z mozliwosciami »wgladu« w nie odbiorcy —

ucznia. »Wglad« ten traktuje si¢ jako swoiste dos§wiadczenie tekstualne, w kto-
rym zderza si¢ podmiotowos¢ czytajacego z podmiotowoscig innego w dziele.

Szkolny akt lektury, stajac si¢ »podwdjnym doswiadczeniem« (siebie i innosci

tekstu), zalezy i od czytelniczej atrakcyjnosci sposobdw literackiego uobecniania

doswiadczenia, 1 $wiadomosci literacko-kulturowej ucznia (jego kompetencji,
wiedzy i upodoban)”!78,

175 A. Burzynska, Doswiadczenie lektury, op. cit., s. 28.

176 7. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot doswiadczajqcy, op. cit., s. 68.

177 Por. M. Rusek, Czytanie jako podréz — perspektywa edukacyjna [w:] Doswiadczenie
lektury. Miedzy krytykg literackg a dydaktykqg literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz,
Krakéw 2012, s. 218-227.

178 7. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot doswiadczajqcy, op. cit., s. 66.
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Chrzastowska przypomina, ze wyr6znia si¢ dwa rodzaje kontekstu: kon-
tekst macierzysty dzieta oraz kontekst osobisty odbiorcy, ktory z jednej strony
ma charakter indywidualny, z drugiej za$ jest determinowany kulturowo
i spotecznie. ,,Na akt lektury wplywa bowiem nie tylko doswiadczenie Zzycio-
we, oczytanie, $wiatopoglad odbiorcy, ale cala kultura literacka, w ktorej od-
biorca tkwi: charakterystyczne dla niej gusty i upodobania, preferencje i wybo-
ry, kody odbioru i normy czytania”'’®. 1 cho¢ mozna wyrdznié rézne postawy
czytelnika wobec literatury, zadna z nich nie jest wolna od oddzialywania cza-
sow, w ktorych si¢ zyje. Na odbidr dziela wplywa zaréwno synchronia, jak
i diachronia kultury literackiej. B. Chrzastowska interpretuje to nast¢pujaco:

,»W konkretyzacji zasadniczg rolg graja konteksty osobiste. Czytelnik nieustannie

odwotuje si¢ do swojej pamigci (np. do innych przeczytanych i zapamigtanych

dziet), konfrontuje §wiat przedstawiony ze znang sobie rzeczywistoscig, nadaje
schematycznie wyznaczonym w dziele sktadnikom indywidualny, konkretny

ksztalt, wzbogaca dzieto, wypetniajac luki, brakujace elementy, dopehia je wta-

snymi przezyciami i refleksjami”'®,

Hermeneutyczny model obcowania z tekstem — doktadniej omoéwiony da-
lej — zaktada, ze jest on wypowiedzig skierowang do konkretnego czytelnika,
ale tez formg obcowania z tradycja i kulturg. Nie ma zamknigtej, skonczone;j
interpretacji, bo jego znaczenie powstaje niejako na nowo przez odniesienie
go do wlasnej sytuacji egzystencjalnej. Nie pyta o sens utworu dla pierwotne-
go odbiorcy, ale stara si¢ odkry¢ prawde kiedys wypowiedziang i zapomniang,
przyswoic i1 uczyni¢ bliskim to, co cudze, dalekie. ,,Dzieto sztuki — pisze Ste-
fan Szuman - staje si¢ dla nas zywe 1 wymowne w miar¢ tego, jak w nie wni-
kamy, coraz pelniej je poznajemy i coraz wyrazniej przezywamy. Dzieto
sztuki zaczyna zy¢ swoim zyciem dopiero wowczas, gdy si¢ w nas odezwie,
gdy znajdzie w nas swoj oddzwiek™'8!. Staje si¢ lustrem, w ktérym ,,widzimy
w nowym $wietle i przezywamy z nowym, §wiezym uczuciem, $wiat, ktory
juz znamy, oraz zycie, ktorego juz doswiadczylismy”'#2,

Przywotane stanowiska dotyczace wpltywu doswiadczenia zyciowego na
doswiadczanie lektury sa dla nauczycieli jezyka polskiego, zmagajacych si¢
na co dzien z niechgcia uczniow do tekstow omawianych na lekcjach, niezwy-
kle cenne, wskazujg bowiem kierunek, ktory warto obra¢, proponujac im dzieta
literackie korespondujace z ich $wiatem i przezyciami. Dla mlodziezy uzdol-

17 B. Chrzastowska, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztaltowania pojeé literac-
kich w szkole podstawowej, op. cit., s. 57.

180 pidem, s. 65.

181'S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1962,s. 11.

182 Ibidem, s. 13.
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nionej muzycznie, ¢wiczacej na instrumentach zaréwno solo, jak i w zespotach
kameralnych czy orkiestrach, interesujgce mogg si¢ okaza¢ ksigzki zwigzane
z ich codziennoscia — ,,grajace” lektury opisujgce muzyke stowami, przedsta-
wiajace perypetie, artystow, zmudny proces przygotowywania utworow oraz
koncerty na mniejszych i wielkich scenach, sukcesy i porazki, bedace udzia-
tem kompozytorow, instrumentalistow, a takze ludzi niezwigzanych z muzyka
zawodowo, ale szczegoOlnie mocno jg przezywajacych. Z takimi ksigzkami
milodziez mogtaby si¢ identyfikowac, przeglada¢ w nich, szuka¢ odpowiedzi
na wazne dla siebie pytania, dotyczace sztuki, artystow, istoty muzyki. Jed-
nak, szanujgc zdanie ucznidow i uwzgledniajac bezsprzeczny fakt, iz to oni sg
podmiotem procesu edukacyjnego, warto przyjrzeé si¢ temu, jak sami zainte-
resowani wypowiadajg si¢ na temat pomystu dolaczenia do listy lektur
w ogolnoksztalcacej szkole muzycznej ksigzek dotyczacych dziedziny szcze-
gdblnie im bliskie;j.

3. O muzyce dla muzykéw! Stanowisko uczniow
OSM I st.

Badania, przeprowadzone w grupie uczniow reprezentujacych OSM I st.,
wykazaty, ze mtodziez najchetniej omawiataby w szkole dzieta, ktére dotycza
zycia wspoélczesnych ludzi, zardbwno dorostych, jak i nastolatkow. Chca si¢
przygladaé trapigcym ich problemom i zastanawiac, co robi¢, by podobnych
klopotéw unikng¢ we wilasnym zyciu. Zardwno dziewczeta, jak i chlopcy
szczegolnie cenig literature, ktora prezentuje rozne postawy zyciowe, podpo-
wiada, co jest wazne, w jakim kierunku powinien zmierza¢ cztowiek, by mogt
by¢ uznany i przez siebie, i przez innych za prawego i wartosciowego. Mto-
dziez z OSM 1I st. chciataby takze, by lektury byly bliskie jej doswiadczeniu,
dotyczyly muzyki, przedstawialy kreacje instrumentalistow i kompozytorow,
ludzi zwigzanych zawodowo ze sztuka. Z zaprezentowanych wczesniej po-
gladéw, gloszonych przez osoby na co dzien parajace si¢ edukacja oraz meto-
dyka nauczania, wynika, ze aby zacheci¢ nastolatkéw do poznawania szkol-
nych lektur, ,,uczniowie muszg wspdldecydowac o tym, co w szkole bedzie
czytane i wspolnie omawiane”'®3, By rozpoznaé, w jakim stopniu mtodziez
w wieku 13-19 lat uczeszczajaca do szkdt muzycznych uwaza za zasadne

183 7Z.A. Klakowna, Przymus i wolno$é. Projektowanie procesu ksztalcenia kulturowej
kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, op. cit.,
s. 171.
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wlaczenie do juz istniejacej listy tekstow obowigzkowych dodatkowych tytu-
tow — takich, ktorych tematyka oscyluje wokot muzyki — postawitam w oma-
wianej juz ankiecie pytanie: ,,Czy w ogolnoksztatcacych szkotach muzycz-
nych uczniowie powinni czyta¢ rowniez takie lektury, w ktérych jest mowa
0o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie arty-
stow?”. Mozna byto odpowiedzie¢: ,,tak”, ,,nie” lub ,,nie mam zdania”, a do-
datkowo, w wyznaczonym miejscu, napisa¢ uzasadnienie zaznaczonej opcji
wlasnymi stowami. Wiele osdb uczestniczgcych w badaniu, nawet jesli omi-
ne¢to inne pytania kwestionariusza, na to odpowiedziato dos$¢ chetnie. Liczbe
wskazan dziewczat i chtopcow z klas I-VI OSM 1I st. ilustrujg zamieszczone
w dalszej czesci rozwazan wykresy, ktore dodatkowo zostaty opatrzone cyta-
tami zapisanych przez ucznidw, najbardziej reprezentatywnych, argumentow.

W klasach I OSM 1I st. odpowiedzi udzielito 71 dziewczat i 53 chtopcow.
Czterdziesci trzy uczennice zaznaczyty opcje ,tak”, siedem ,,nie”, a dwadzie-
§cia ,,nie mam zdania”.

Czy w OSM Il st. uczniowie powinni czytaé rowniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, Swiecie artystow? Klasa | OSM Il st. - dziewczeta

= Tak
= Nie

Nie mam
zdania

Jak wynika z zestawienia danych, wigkszo$¢ pytanych jest przekonana
o tym, ze w ogolnoksztatcagcych szkotach muzycznych lektury o tematyce
zwigzanej z profilem placowki, w ktdrej si¢ ksztalcg, powinny by¢ czytane
jako teksty obowigzkowe i omawiane wspdlnie z nauczycielami na lekcjach
jezyka polskiego. Uczennice, argumentujac przedstawione stanowisko, uza-
sadniaty je w sposob nastgpujacy:
o Tak, bo lektury powinny by¢ o tym, w czym sie szkola specjalizuje

(OSMIID101);
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o Tak, bo muzyka uwrazliwia i uczy nas oraz jest podstawowq wiedzq
(OSMIID106);

o Tak, bo jest to jednak szkota muzyczna (OSMIID108);

o Tak, uczen powinien orientowa¢ sie¢ w Swiecie muzyki. Uwazam, ze wiedza
tylko o swoim instrumencie, to Zadna mqgdros¢ (OSMIID110);

o Tak, te wiadomosci przydadzq sie przy graniu utworow i mogq by¢ cieka-
we (OSMIID113);

o Tak, bo bedgc w szkole muzycznej musimy zdobywacé wiedze, szczegolnie
na ten temat, chetniej czytatabym ksigzki o muzykach i ich przygodach
(OSMIID115; OSMIID117; OSMIID126);

o Tak, bo pomaga to w nauce muzyki, rozwija, to ciekawe ze wzgledu na
nasze zainteresowania (zwigzane z muzykg) (OSMIID120);

o Tak, bo dla muzykow jest cieckawe wszystko, co jest zwigzane z muzykg

(OSMIID122).

Z przywotanych wypowiedzi wynika, ze uczennice za szczegdlnie cenne
uwazaja ksiazki wpisujace si¢ w ich osobiste doswiadczenie. Jako osoby zain-
teresowane $wiatem dzwigkow pragng czyta¢ powiesci dostarczajace wiedzy
o jego kulisach, przyblizajace przezycia muzykow, ich problemy zwigzane
z wykonywaniem utworow na instrumentach oraz ukazujace emocje i perype-
tie ludzi sztuki. Dziewczgta stojace w opozycji zwrocity jednak uwage na to,
ze artystyczne zajecia obligatoryjne, w ktorych uczestniczg, w petni zaspoka-
jajg ich apetyt na muzyke. Uzasadniajac odpowiedzi negatywne, pisaly:

o Nie, bo na literaturze muzycznej i tak sie o tym uczymy, poza tym mamy
bardzo malo czasu, a jesli kogos to interesuje to sam, z wiasnej woli prze-
czyta (OSMIID102);

o Nie, bo takich rzeczy uczy si¢ na dodatkowych zajeciach muzycznych wigc
przerabianie tego na jezyku polskim nie miatoby sensu (OSMIID118);

o Nie, bo wystarczy, ze uczymy sie o tym na audycjach muzycznych. Jest nam
to niepotrzebne do zycia (i tak % z nas nie zostanie muzykami), a musimy
sig rozwija¢ pod wzgledem polonistycznym. Poza tym, jak mielibysmy
omawiac takq lekture na lekcjach jezyka polskiego? (OSMIID134).

Ostatnia wypowiedz przykuwa uwage niewiarg jej autorki w to, ze polo-
nisci majg kompetencje do wypowiadania si¢ na temat muzyki i tekstow ja
opisujacych. Z pewnos$cia warto si¢ zastanowi¢, z czego przedstawiony po-
glad wynika, jednak trzeba mie¢ swiadomos$¢ jego incydentalnosci. Wigk-
szo$¢ ankietowanych bowiem podkreslata zasadnos¢ lekcji o tematyce, ktora
jest uczniom szkdt muzycznych najblizsza, cheieliby tez czytac lektury wokot
niej oscylujace.
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Chtopcy uczeszezajaey do klas pierwszych udzielili 53 odpowiedzi, po-
srod nich az 41 bylo pozytywnych, tylko pie¢ negatywnych, siedem oséb
zaznaczylo, ze nie ma zdania na temat, ktérego dotyczyto pytanie.

Czy w OSM 1l st. uczniowie powinni czytac¢ rowniez takie
lektury, w ktdrych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystéw? Klasa | OSM Il st. - chtopcy

. 13%
= Tak

= Nie

Nie mam
zdania

Wskazujac zasadnos$é przyjetego stanowiska, napisali:

o Tak, jezeli wybieramy szkole muzyczng powinnismy czytaé ksigzki o muzy-
ce, zeby poszerzac swojg wiedzg (OSMIIC107);

o Tak bo to rozwija nasze pasje muzyczne (OSMIIC109);

o Tak, to w koncu szkola muzyczna, wiec wiecej 0sob by to zainteresowalo
(OSMIIC117);

o Tak, uczniowie takiej szkoly powinni mie¢ bardzo szerokq wiedz¢ na tema-
ty zwigzane z muzykg (OSMIIC123);

o Tak, bo jest to temat, ktory nas pasjonuje, dostarcza ciekawszq wiedze
z dziedziny, w ktorej si¢ specjalizujemy (OSMIIC140).

Chtopcy zwroécili uwage na to, ze osoby uczgszczajace do szkot muzycz-
nych powinny siggac po literatur¢ poruszajaca kwestie muzyczne, dzigki ich
lekturze zyskajg bowiem szans¢ poznania $wiata, ktory ich pasjonuje. Stano-
wisko negatywne zostalo za$ uargumentowane zbyt matg iloScig czasu na
czytanie: Nie, bo uczniowie w szkolach muzycznych juz i tak majq duzo obo-
wigzkow i nie znalezlibysmy czasu na lektury muzyczne (OSMIIC115).

Osoby rok starsze, na postawione w ankiecie pytanie, odpowiedziaty po-
dobnie jak pierwszoklasisci. Uzyskano 64 odpowiedzi dziewczat, z ktorych
49 uznalo, ze lektury muzyczne powinny zosta¢ uwzglednione w kanonie
tekstow proponowanych im w szkole, cztery nie zauwazyly takiej potrzeby,
a 11 nie ma na ten temat zdania.
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Czy w OSM 1l st. uczniowie powinni czytac¢ rowniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, Swiecie artystow? Klasa |l OSM Il st. - dziewczeta

17%

A = Tak

= Nie

Nie mam
zdania

Argumenty dziewczat z klas II OSM 11 st., popierajacych pomyst wpro-

wadzenia lektur muzycznych do kanonu szkot artystycznych, sa bardzo doj-
rzate i przekonujace, dlatego warto je przytoczy¢ jako glos mtodziezy w spra-
wie edukacji:

Tak, bo moglibysmy zobaczy¢, jak czuli sie muzycy i moglibysmy braé
z nich przyktad, mogtaby to by¢ dla nich inspiracja (OSMIID201);

Tak, bo to w koncu szkota muzyczna i kazdy kocha muzyke (OSMIID208);
Tak, bo to by moglo zachecié¢ czytelnikow (OSMIID213);

Tak, bo powinni przyblizy¢ sobie Swiat muzyki, moze kogos to zacheci do
grania, spiewania (OSMIID215);

Tak, bo nie dos¢, ze da nam to wiedze, to jeszcze kazdego muzyka na pew-
no zainteresujq takowe tematy (OSMIID217);

Tak, to nas rozwija jeszcze bardziej w naszej dziedzinie, to by nas na pew-
no bardziej zaciekawilo, niz jakies powazne ksigzki (OSMIID219);

Tak, bo pomoglyby nam poszerzyé swiatopoglgd muzyczny, moze znalezli-
bysmy swoj autorytet (OSMIID220);

Tak, bo takie ksigzki by ,, wkrecaly” mlodziez chodzqgcg do szkoly muzycz-
nej, poniewaz wigkszos¢ by rozumiata o co chodzi i pewnie by zrozumiata
wiecej od ludzi, ktdrzy nie praktykujq muzyki (OSMIID224);

Tak, bo gdy czytamy takie ksigzki, mozemy dowiedzie¢ si¢ o muzyce, muzy-
kach, jak sta¢ si¢ prawdziwym muzykiem, o tym, jakie to moze by¢ ciekawe
(OSMIID227);

Tak, bo dowiedzielibysmy si¢ wiecej o muzyce, zyciu muzykow i ich histo-
riach, problemach (OSMIID228);

Tak, bo to mogloby nas dodatkowo rozwija¢, wplywaé¢ na naszq wrazli-
wos¢, dobrze, gdyby to byly ksigzki ze wskazowkami dotyczgcymi gry, ja-
kimis poradami od artystow (OSMIID231);
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o Tak, powinnismy by¢ swiadomi trudnosci zwigzanych z muzykq, poszerzac
wiedze o muzyce (OSMIID234);

o Tak, bo to daje wiecej wiedzy o muzyce, ktorg wykonujemy i pozwala udo-
skonali¢ swojq interpretacje utworéw (OSMIID238);

o Tak, bo jest to bardzo zwigzane z naszymi zainteresowaniami i przydaje si¢
nam na przedmiotach czysto muzycznych (OSMIID243).

Przywotane odpowiedzi $wiadczg o tym, ze uczennice zauwazaja wiele po-
zytywow wynikajacych z czytania lektur o tematyce muzycznej, poczynajac od
wzbogacenia dzigki nim wiedzy z zakresu teorii i historii sztuki, poprzez umie-
jetnosci interpretacyjne podczas gry na instrumentach, po mozliwo$¢ wniknie-
cia w przestrzen emocji, przezy¢, niepokojow bedacych udzialem artystow.
Osoby, ktore zanegowaly potrzebe czytania ksigzek traktujacych o swiecie mu-
zyki, zwrocily uwage na przemeczenie ucznidow codziennymi obowigzkami
i brak czasu na czytanie dodatkowych tekstow oraz na fakt, iz nie dla kazdego
ucznia OSM 1I st. muzyka jest prawdziwa pasja:

o Nie, bo wystarczy ze sig uczymy o kompozytorach. Z ksigzek czytajmy tylko
te, co trzeba i nic wigcej, bo nie starcza nam czasu na gre na instrumencie
(OSMIID239);

o Nie, poniewaz jesli ktos chce wzbogacié swojg wiedze muzyczng to sam
sobie moze takie czyta¢. Na historii muzyki mamy duzo informacji na ten
temat. Nie kazdy, kto chodzi do szkoly muzycznej chce by¢ w przysziosci
muzykiem (zwlaszcza w poczgtkowych klasach) (OSMIID202).

Sposrod rowiesnikdw dziewczat az 36 z 43 opowiedzialo si¢ za potrzebg
czytania w szkotach muzycznych lektur o tematyce bliskiej ich zainteresowa-
niom, trzech nie ma na ten temat zdania, tylko czterech chtopcoéw zanegowato
przedstawiony pomyst.

Czy w OSM 1l st. uczniowie powinni czytac¢ rowniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, sSwiecie artystow? Klasa Il OSM Il st. - chtopcy

7%

= Tak

= Nie

Nie mam
zdania
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W zredagowanych przez respondentéw wypowiedziach czytamy:
o Tak, skoro ide do takiej szkoly to z zaloZenia si¢ tym interesuje, chce wie-
dzie¢ wiecej, chee tym zy¢ (OSMIIC201);
o Tak, bo to dotyczy naszej pasji (OSMIIC204);
e Tak, bo czytanie o innych artystach bedzie nas rozwijato, bedziemy mieli
wzor do nasladowania (OSMIIC227);
o Tak, bo jest to zwigzane z naszq przysztoscig, wyksztatceniem (OSMIIC242).

7 zacytowanych zdan wytania si¢ obraz mtodych artystow, pragnacych
kazda dziedzing, bedaca elementem ich aktywnosci, wigza¢ z pasja muzyczng.
Majg $wiadomos¢, ze w szkole, ktora wybrali, warto poznawac nie tylko wia-
domosci teoretyczne definiujace swiat dzwickow, formy 1 gatunki powstale
w kolejnych epokach i nurtach, ale takze spotykac¢ si¢, cho¢by poprzez nakre-
$long na kartach fabule, z innymi instrumentalistami, bohaterami wrazliwymi
na pigkne brzmienia, stojacymi przed wyzwaniami podobnymi do tych, jakie
sg takze udzialem wspotczesnych wykonawcow. Tylko jeden chtopiec wska-
zat, ze taki kontakt jest zbyteczny i chetnie ograniczytby go do wiedzy czysto
teoretycznej, piszac: Nie, bo mamy to w podrecznikach (OSMIIC232).

Dziewczgta uczgszczajace do klas trzecich OSM 1I st., podobnie jak
wiekszos¢ mtodszych ucznidow obu plci, takze zauwazyly zasadno$¢ czytania
lektur, w ktorych muzyka jest wkomponowana w $wiat wykreowany przez
pisarzy. Na 78 odpowiedzi, udzielity 58 pozytywnych, cztery negatywne i 16
neutralnych.

Czy w OSM |l st. uczniowie powinni czytac¢ réwniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystow? Klasa IIl OSM Il st. - dziewczeta

21%

‘ = Tak

= Nie

Nie mam
zdania

Przedstawione przez nie argumenty ksztaltuja si¢ nastepujaco:
o Tak, bo sqdze ze dzieki temu poczulibySmy pewnqg wiez z postaciami i my-
Sle, ze bardziej bysmy sie wezuli w te ksigzke (OSMIID305);
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Tak, bo to poszerza horyzonty patrzenia na wykonywanie muzyki, na poje-
cie muzyki, na historie powstawania niektorych utworow (OSMIID307);
Tak, bo dzigki temu bedg mogli lepiej poznaé swiat artystow, w ktorym
bedqg by¢ moze kiedys zyli (OSMIID309);

Tak, bo bezposrednio dotyczy to naszego Zycia codziennego, pomaga si¢
rozwijaé zarowno intelektualnie, jak i instrumentalnie (OSMIID311);

Tak, bo przez ciekawe ksigzki mozemy si¢ dowiedzie¢ czegos nowego lub
ciekawego o zZyciu muzykow lub samej muzyce, rowniez wspolczesnej
(OSMIID312);

Tak, bo to jest nasz swiat i dobrze by bylo wiedzie¢ o nim jak najwiecej
(OSMIID313);

Tak, bo zaciekawiloby to osoby, ktore nie zawsze sq zainteresowane pew-
nymi tematami, czesto przedstawione w ksigzkach tematy sq ciekawsze niz
te wylozone przez nauczyciela. Poprzez czytanie biografii mozna zapamie-
tac wiecej, dowiedzie¢ sie wiecej o zZyciu kompozytorow (OSMIID321);
Tak, bo mozna w ten sposob przyblizy¢ muzykom Zycie artystow na calym
Swiecie, ich problemy i ogdlnie codziennos¢ (OSMIID322);

Tak, bo tematyka przedstawiona w tych dzietach jest bliska kazdemu z nas
(OSMIID323);

Tak, bo rozwijamy wiedze o sztuce, ktora nas pasjonuje i wigze si¢ z naszq
przyszitoscig. (OSMIID325);

Tak, bo poszerzajg naszq wiedze o tym swiecie (OSMIID326);

Tak, bo to tematyka bliska uczniom szkoly muzycznej (OSMIID336);

Tak, bo takie lektury mogg miodym muzykom pomoc w osiggnieciu sukce-
su, dadzq inspiracje, podpowiedzq jak éwiczy¢ (OSMIID340);

Tak, bo to jest cos, co nas ciekawi, mogq si¢ przydac, dac¢ wskazowki jak
by¢ w przysziosci muzykiem, mowig o muzykach, ktorzy osiggneli sukces
i moze ich to zacheci¢ do ¢wiczenia oraz natchng¢ do dziatania (OSMIID
341);

Tak, bo to jest nasz swiat i powinnismy go poznawa¢ (OSMIID346);

Tak, jest to potrzebne, wplywa na rozwdj uczu¢ i umystu. Jest to sztuka.
Uwazam, ze nie tylko szkoly muzyczne powinny takie lektury czytaé, po-
niewaz muzyka umoralnia (OSMIID348);

Tak, bo moglibysmy sie rozwijac¢ czytajgc je nie tylko w strong literatury,
lecz takze muzyki, dowiedzie¢ si¢ o dzisiejszym show biznesie w swiecie
muzyki (OSMIID352).

Dziewczgta zwrdcily uwage na motywujacy aspekt lektur przedstawiaja-

cych losy artystow. W ich pojgciu czytanie o spotykajacych ich trudnosciach,
kretych drogach do spetnienia i sukcesu, moze da¢ mtodym instrumentalistom
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sife¢ w dazeniu do celu, jaki obrali, rozwija¢ wrazliwos¢, uczuciowos¢ i umyst.
Sa tez przekonane o tym, iz zacheca do lektury osoby niedoceniajace literatu-
ry odlegtej tematycznie i jezykowo od rzeczywistosci, w ktdrej na co dzien
funkcjonuja. Innego zdania byly tylko cztery uczennice, z ktorych jedna
przedstawila uzasadnienie swojego stanowiska: Nie, bo uczg si¢ o tym na
historii muzyki (OSMIID317). Przywotlana wypowiedz swiadczy o tym, ze jej
autorka nie odréznia walordéw fikcji literackiej, bogactwa wykreowanego
w niej $wiata mysli, emocji, zmystow od konkretnych poj¢¢ definiowanych
w podregcznikach. By¢ moze wlasnie tacy uczniowie powinni zosta¢ zachgceni
do czytania powiesci zawierajacych motywy muzyczne, aby moc dostrzec
roéznicg pomiedzy tym, co oferuje literatura pigkna, a wiadomosciami zapisa-
nymi w ksigzkach do nauki.

Zacytowana opinia powtdrzyla si¢ w grupie chlopcow uczeszczajacych
do klasy trzeciej. Jeden z nich, udzielajac odpowiedzi na zadane pytanie, na-
pisal: Nie, bo wystarczajgco duzo o muzykach dowiadujemy si¢ na historii
muzyki (OSMIIC324). Sceptycznie do tekstow literackich korespondujacych
z zainteresowaniami ucznié6w odniosto si¢ w sumie czterech mlodziencow,
11 przyznatlo, Zze nie ma na ten temat zdania, 43 wyrazito przekonanie o ko-
niecznosci czytania tekstow zawierajacych motywy muzyczne. W sumie pa-
dto 58 odpowiedzi.

Czy w OSM Il st. uczniowie powinni czytac réwniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystow? Klasa Il OSM Il st. - chtopcy

19%

-

= Tak
= Nie

Nie mam
zdania

Chtopcy zwrdcili uwage na to, ze obcowanie z takg literaturg pozytywnie
wplynetoby na nauke historii muzyki, rozwingloby kompetencje kulturowe,
zachecitoby do czytania tych, ktorzy od ksigzek wpisanych obecnie na liste
lektur stronia:
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Tak, bo rozwija i poszerza przydatng nam wiedz¢ (OSMIIC302);

Tak, dzisiejsza edukacja kulturalna praktycznie nie istnieje (OSMIIC303);

Tak, moze nam to pomdéc w nauce muzyki (OSMIIC311);

Tak, bo zycie muzykow obfituje w ciekawe zdarzenia, ktore mozna pozniej

omawiac¢ na lekcji (OSMIIC318);

o Tak, bo to zacheci do czytania uczniow, ktorzy sq w takich szkolach
(OSMIIC321);

o Tak, bo pozniej im latwiej sie uczy¢ historii muzyki i otworzy im umysly na

te nauke (OSMIIC327).

Z zanotowanych 57 odpowiedzi dziewczat pobierajacych nauke w kla-
sach czwartych jedynie trzy okazaly si¢ negatywne, pi¢¢ uczennic zdradzito,
ze nie ma na ten temat zdania, a 49 opowiedzialo si¢ za zaproponowang in-
nowacja.

Czy w OSM |l st. uczniowie powinni czyta¢ réwniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystow? Klasa IV OSM Il st. - dziewczeta

9%

= Tak

= Nie

Nie mam
zdania

Uczennice zwrocity uwage na szereg pozytywow wynikajacych z obco-
wania z literaturg podejmujacag kwestie muzyczne na lekcjach jezyka polskie-
go w szkotach profilowanych. Dostrzeglty w niej dodatkowe zrodto wiadomo-
$ci o interesujacej je sztuce, zauwazyly, iz byloby im tatwiej odczyta¢ moty-
wacj¢ bohateréw, ktorzy sg do nich podobni, wreszcie sg tez ciekawe, jak
stowo — tworzywo tekstow pisanych odzwierciedla tony muzyczne, brzmienie
utwordw. Dziewczeta napisaty w ankietach:

o Tak, bo poznajq tajniki swojego zawodu (OSMIID401);
o Tak, uzyskiwaliby dodatkowe informacje o dziedzinach, ktore ich interesu-
Jja (OSMIID402);
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o Tak, mozna zmalezé swoje wzorce, pozna¢ muzyke poprzez literature
(OSMIIDA408);

o Tak, bo jest to zwigzane z naszq pasjg, poszerza naszq wiedze (OSMIID 409);
Tak, poniewaz uczniowie powinni sie dowiadywacé jak najwiecej o muzyce
(OSMIID410);

o Tak, bo takie lektury sq dla nas ciekawsze (OSMIID411);

o Tak, bo to rozwija zainteresowanie muzykq, uczniowie lepiej si¢ odnajdg
w fabule (OSMIID417);

o Tak, bo powinnismy prezentowa¢ nie tylko wysoki poziom gry (OSMIID
421);

o Tak, poniewaz jako mlodzi muzycy powinnismy si¢ zaglebiacé w te tematy
(OSMIIDA422);

o Tak, bo to ksztaici nasze zmysty, dowiadujemy si¢ nowych rzeczy (OSMIID
424)

o Nie uwazam, zeby obecna lista lektur byla Zle dobrana, poniewaz czytamy
lektury z roznych epok, ktore pozwalajg nam niekiedy poznaé Swiatopo-
glagd ludzi zyjgcych w dawnych czasach i bardziej zaglebié¢ sie w epoke.
Jednak, biorgc pod uwage specyfike szkoly, powinny si¢ znalez¢ ksigzki
w ktorych jest mowa o muzyce (OSMIID426).

Roéwiesnicy dziewczat, podobnie jak one, zauwazyli zasadnos$é czytania
tekstow o tematyce muzycznej. Na 62 odpowiedzi padto 57 na ,tak”, trzy na
,,nie”; a dwoch chtopcow zaznaczylo opcje ,,nie mam zdania”.

Czy w OSM 1l st. uczniowie powinni czytac¢ rowniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystéw? Klasa IV OSM II st. - chtopcy

= Tak
= Nie

Nie mam
zdania

110



Uczniowie swoje decyzje argumentowali w sposdb nastepujacy:

o Tak, bo muzyka to kierunek w ktorym sie ksztalcimy, wiec powinnismy
wiedzie¢ jak najwiecej na temat, z ktorym wigzemy swojg przysziosé
(OSMIIC402);

o Tak, bo potrzebujg znalez¢ w literaturze punkt odniesienia (OSMIIC404);,

o Tak, bo muzyk powinien by¢ wyksztatcony w wielu dziedzinach muzyki
(OSMIIC407);

o Tak, bo uczniowie powinni si¢ ksztalci¢ gtownie w muzycznym kierunku
(OSMIIC410);

o Tak, sqdze, ze jest to konieczne, na pewno by bylo interesujgce (OSMIIC
411);

o Tak, bo to tematy, ktore dotyczg uczniow szkoét muzycznych, dobrze sie
czyta o bohaterach, z ktorymi mozna sie utozsami¢ (OSMIIC412);

o Tak, bo nie znajgc historii, zwyczajow swojego zawodu nie mozna go do-
brze wykonywa¢é (OSMIIC413);

o Tak, bo mozna sig¢ dowiedzie¢ wielu nowych rzeczy na temat muzyki
(OSMIIC414);

o Tak, bo to szkola muzyczna i w tych stowach zawiera si¢ caly argument
(OSMIIC417);

o Tak, bo w taki sposob sie lepiej poznaje swiat muzyki (OSMIIC418);

o Tak, bo to rozwija muzyczne horyzonty, uczniow szkot muzycznych to inte-
resuje, wiec lektury o takiej tematyce bylyby czytane z przyjemnosciq i za-
ciekawieniem (OSMIIC419).

Autorzy przywolanych wypowiedzi zwrocili uwage na to, ze ksiazki po-
ruszajace zagadnienia im bliskie zglebialiby z zainteresowaniem, mogliby si¢
utozsamia¢ z postaciami, ktére w nich wystepuja, ponadto wzbogaciliby
dzigki nim swoja wiedz¢ na temat dziedziny sztuki, ktéra ich interesuje.
Podkreslili, ze obcowanie z tego typu literaturg w szkotach muzycznych
wydaje si¢ naturalne i nieodzowne dla lepszego rozwoju artystycznego,
kulturowego i emocjonalnego uczgszczajacych do nich osob. Glos sceptyczny:
Nie, bo wszystko to mamy na innych przedmiotach i to nie ma wigkszego sensu
(OSMIIC405) wyrazit przesyt muzyka, z ktdrag obcuja na wielu lekcjach o pro-
filu zawodowym oraz niech¢¢ do pogliebiania zdobytej tam wiedzy i umiejet-
nosci na zajeciach jezyka polskiego.

Uczennice klasy przedmaturalnej majg pozytywny stosunek do czytania
lektur muzycznych. Wprawdzie dziewie¢ odpowiadajacych zdradzito, ze nie
ma na ten temat zdania, ale az 49 na 58 dziewczat wyrazito si¢ o projekcie
entuzjastycznie.
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Czy w OSM 1l st. uczniowie powinni czytac¢ rowniez takie
lektury, w ktdrych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, Swiecie artystow? Klasa V OSM |l st. - dziewczeta

= Tak
= Nie

Nie mam
zdania

Przygladajac si¢ odpowiedziom udzielonym przez dziewczeta z klas pia-

tych OSM 1I st., mozna zauwazy¢, ze w pelni rozumiejg zasadnos¢ integro-
wania tresci muzycznych z literackimi na lekcjach jezyka polskiego:

Tak, bo to rozwija naszq wiedze przydatng na historii muzyki, muzyk to
osoba, ktora nie tylko gra na instrumencie, ale powinna si¢ tez rozeznac
w tematach muzycznych (OSMIID501);

Tak, bo mieliby szersze spojrzenie na muzyke, mogliby wybra¢, jaki gatu-
nek muzyki jest im blizszy, gdyby znali wszystkie (OSMIID505);

Tak, bo pomagajg zrozumiec, ze ci stawni, ktorzy cos osiggneli, musieli
wiele poswigci¢ (OSMIID507);

Tak, bo powinnismy sie¢ dowiadywaé jak najwiecej o naszej profesji
(OSMIID510);

Tak, bo to jest temat, w ktorym czujg sie dobrze i wiele wiedzg (OSMIID516);
Tak, bo na pewno nam si¢ to przyda, dowiemy sie wigcej o tym, co nas
interesuje (OSMIID517);

Tak, bo oprocz Janka Muzykanta i biografii kompozytorow wigkszosé¢ 0sob
nie zna zadnych ksigzek dotyczgcych muzyki (OSMIID522);

Tak, bo dzigki temu uczniowie lepiej si¢ zapoznajq z synkretyzmem w sztu-
ce i dzigki temu bedg mogli stwierdzié¢, ze muzyka nie zyje tylko wlasnym
zyciem, ale ma ogromny wplyw np. na literature (OSMIID523);

Tak, bo to by pomogio w przysziosci — jesli by byla muzyczna (OSMIID
524);

Tak, bo w ten sposob zglebiamy rowniez wiedze o historii muzyki oraz
o Swiecie bliskim naszemu sercu (OSMIID525);
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o Tak, bo muzyka to nasza pasja i z checig czytalibysmy takie lektury
(OSMIID526);

o Tak, bo muzykow powinno sie uswiadamiac o tym, jak wyglgdal i wyglgda
swiat artystow (OSMIID528);

o Tak, bo trzeba poglebiac swojg wiedze na ten temat. Nas to interesuje,
chodzimy do takiej szkoly z wlasnego wyboru, z pasji. Takie ksigzki row-
niez mozemy omawiaé na lekcjach jezyka polskiego, nie tylko na historii
muzyki (OSMIID532).

Jak wynika z przywotanych opinii, dziewczeta sg przekonane o tym, ze
uczniowie szkét muzycznych sg niejako zobligowani do orientowania si¢
w fabutach oscylujgcych wokot §wiata artystow i ich profesji, ubolewajg nad
tym, iz wielu z nich nie zna takiej literatury. Majg Swiadomo$¢, ze dzigki lek-
turze moga zyskac¢ szans¢ przyjrzenia si¢ zyciu, jakie wiodg muzycy, specyfi-
ce przestrzeni, w ktorej si¢ poruszaja, oraz zlozonym relacjom ze srodowi-
skiem, wynikajgcym ze specyfiki zawodu.

Uczniowie klas pigtych, jak mozna wyczyta¢ z ich wypowiedzi, nie po-
dzielaja entuzjazmu kolezanek. Na 55 osob, ktore zechciaty wypehic¢ ankietg,
47 zaznaczylo ,,tak”, dwie ,,nie”, natomiast az jednej trzeciej, czyli szesciu, to,
czy bedg czytaé ksigzki traktujace o muzyce, czy tez nie, jest obojetne.

Czy w OSM Il st. uczniowie powinni czytac réwniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystow? Klasa V OSM Il st. - chtopcy

11%

= Tak

= Nie

Nie mam
zdania

Sceptycy powielaja argumenty, ktore padty takze w mtodszych klasach.
Ich zdaniem na lekcjach przedmiotéw kierunkowych, np. historii muzyki, jest
tak duzo informacji o stylach, gatunkach i kompozytorach, ze bezzasadne
staje si¢ poglebianie tych zagadnien na zajgciach przedmiotéw ogolnoksztat-
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cacych. Poza tym mlodziez uczgszczajaca do szkot artystycznych ma tak wie-

le obowigzkow, ze nie znalazlaby czasu na czytanie dodatkowych tekstow:

Nie, bo material zawarty w programie historii muzyki jest wystarczajgco ob-

szerny, zeby poznac te postacie i Swiat artystow, ktdre sq najwazniejsze. Na-

rzucanie dodatkowych lektur mogloby przynies¢ negatywne skutki (OSMIIC

509). Na szczgscie posrod chlopcow znalezli si¢ i tacy, ktorzy pomimo prze-

meczenia chetnie siegneliby po literature bliska ich zainteresowaniom:

o Tak, bo to rozwija pasje i pokazuje wewnetrzne przezycia innych muzykow
(OSMIIC501);

o Tak, bo ksigzka to przyjemnosé, nic si¢ nie traci jak si¢ poczyta cos o mu-
zyce (OSMIIC504);

o Tak, bo mozemy sie wigcej dowiedzie¢ o wykonywanej przez nas profesji
(OSMIIC505);

o Tak, bo uczg one zZycia muzyka na podstawie doswiadczenia innych. Jak
zy¢ moralnie i nie zatraci¢ sie w karierze (OSMIIC508).

Najstarszy rocznik uczniow OSM II st. takze dostrzegt zasadnos¢ czyta-
nia w szkole artystycznej lektur zawierajacych motywy muzyczne. Wypowie-
dzi dziewczat i chlopcow z klas maturalnych sa szczegolnie cenne dlatego, ze
w toku edukacji nabyli juz pewnych doswiadczen pozwalajacych na oceng
materialu omawianego w szkole, tego, nad czym i dlaczego warto si¢ w toku
nauki pochyli¢. Niestety w tej grupie wiekowej najtrudniej byto uzyskaé od-
powiedzi. Na 51 dziewczat, ktdre wypehity ankiete, 43 opowiedziato si¢ za
wlaczaniem do kanonu literatury o proweniencji muzycznej, tylko trzy zane-
gowaly taka potrzebe, a pie¢ nie miato na ten temat zdania.

Czy w OSM |l st. uczniowie powinni czytac¢ rowniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystow? Klasa VI OSM Il st. - dziewczeta

= Tak
= Nie

Nie mam
zdania
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Swoje stanowisko dyplomantki uzasadniaty nastepujaco:

o Tak, bo w tej dziedzinie pracujemy i dzigki nim mozemy zdoby¢ wiedze
(OSMIID606);

o Tak, bo majg malg wiedz¢ na ten temat, pomimo uczeszczania do takiej
szkoty (OSMIID609);

o Tak, poniewaz poszerzq swojq wiedze muzyczng, to tematyka ktora nas
interesuje (OSMIID610);

o Tak, bo byloby to catkiem ciekawe i rozwijajgce, szczegolnie dla ludzi
wigzgcych swojg przyszios¢ z muzykq, mozna by spojrze¢ na muzyke ina-
czej (OSMIID612);

o Tak, bo jest to zwigzane z naszq profesjq. To poszerzyloby naszq wiedze,
horyzonty (OSMIID613);

o ak, bo to rozwija wiedze muzyczng, ktora jest przydatna w takich szkolach
jak nasza (OSMIID606; OSMIID611; OSMIID618);

o Tak, bo to rozwija naszg wiedz¢ na tematy nam bliskie i bezposrednio
z nami zwigzane (OSMIID620);

o Tak, bo wigze sig to z poglebianiem naszej wiedzy na pewne tematy, ktore
pewnie wigkszos¢ z nas bedzie realizowa¢ w przysztosci (OSMIID622);

o Tak, bo szkola muzyczna powinna gtownie rozwijaé wiedz¢ o muzyce,
a takie lektury skionityby do obowigzkowego czytania (OSMIID625);

o Tak, bo mozemy poznac¢ swiat muzyki, o ktorym opowiada kto$ inny, niz
nauczyciel, mozemy pozna¢ nowe trendy w muzyce oraz by¢ bardziej oczy-
tanymi w literaturze (OSMIID626).

Osoby nastawione negatywnie do pomystu czytania w szkotach muzycz-
nych lektur podejmujacych tematy S$cisle zwiazane z zainteresowaniami
uczniow tak uzasadnity swoje stanowisko w tej kwestii:

o Nie, bo kiedy uczniowie potraktowaliby czytanie takich ksigzek jak przy-
mus, to nie przyniostoby to dobrego efektu. Takie ksigzki powinno si¢ czy-
ta¢ we wilasnym zakresie (OSMIID623);

o Nie, bo my wszystko wiemy z historii muzyki i z wlasnych zrodet (OSMIID
602).

Pierwsza z zacytowanych opinii §wiadczy o tym, ze czg¢sto uczniowie
odnoszg si¢ do ksigzek niechetnie tylko dlatego, ze zostaly wpisane na liste
lektur, o czym byta mowa w rozdziale pierwszym. Druga potwierdza nieu-
migjetnos¢ odrdzniania przez nich specyfiki tekstu zamieszczonego w pod-
reczniku od jezyka i przestrzeni wykreowanej przez artyste pisarza w litera-
turze pickne;.

W klasach maturalnych posrdd chtopcow zanotowano 47 odpowiedzi,
wigkszo$¢ z nich, bo az 40, zwrdcita uwage na zasadno$¢ korelacji profilu
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szkoly z trescig tekstow omawianych na lekcjach jezyka polskiego, dwie
osoby opowiedzialy si¢ przeciw temu pomystowi, pi¢¢ nie mialo na ten te-
mat zdania.

Czy w OSM |l st. uczniowie powinni czytac¢ réwniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystéw? Klasa VI OSM |l st. - chtopcy

= Tak
= Nie

Nie mam
zdania

Niewielka liczba odpowiedzi na postawione w ankiecie pytanie §wiadczy
o tym, ze maturzysci niechgtnie wzigli udziat w badaniu. Bardzo mato os6b
uzasadnito swoje stanowisko. Chlopcy napisali:
o Tak, poniewaz to jest dla nas inspiracia (OSMIIC603);
o Tak, bo tego si¢ w naszej szkole uczymy miedzy innymi (OSMIIC604);
o Tak, bo to jest wazny temat dla kazdego muzyka (OSMIIC608).

Przywotane wypowiedzi nie wyrdzniajg si¢ oryginalnosciag czy kreatyw-
noscia, sa podobne do tych, ktorych udzielili ich mtodsi koledzy.

Podsumowujac przedstawione wyniki badan, nalezy zaakcentowacé, iz
wiekszos¢ uczniow OSM I st., bez wzgledu na klasg 1 pte¢, widzi zasadnos¢
wlaczenia do kanonu, omawianego na lekcjach jezyka polskiego, lektur za-
wierajacych motywy muzyczne. Wprawdzie dos¢ duzo oséb deklaruje, ze nie
ma na ten temat zdania, ale niewiele 6w pomyst neguje. Na przyjete stanowi-
sko w zasadzie nie wpltywa ani pteé, ani wiek uczniow. W sumie uzyskano
696 odpowiedzi, z czego ,,tak” 555, ,,nie” 41, a 100 uczniéw wskazato, ze nie
ma na ten temat zdania.

Wsrdd argumentdw przeciwnikdw najczesciej pojawity si¢ dwa: zbyt ma-
fa ilo$¢ wolnego czasu, wynikajaca ze specyfiki szkoty artystycznej, ktdry
mozna by przeznaczy¢ na czytanie ksigzek, oraz wystarczajaca obecno$é tych
zagadnien w przedmiotach kierunkowych. Z ich wypowiedzi da si¢ wydedu-
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kowac, ze nie mieli dotychczas sposobnosci zaglebienia si¢ w tego typu litera-
turze, o czym moze $wiadczy¢ fakt, iz nie odrozniajg fikcji literackiej i nivan-
sow, ktore mozna w niej zawrze¢ od encyklopedycznych informacji przed-
stawianych na lekcjach historii muzyki. Entuzjasci wprowadzenia do spisu
lektur ksigzek muzycznych jako podstawowy argument podawali za§ powdd,
ich zdaniem naturalny — uczniowie szkoly artystycznej powinni wzbogacac
wiadomosci dotyczace swojej pasji, a literatura traktujgca o instrumentali-
stach, kompozycjach, ludziach przepetionych tesknotg za dzwigkami, percy-
pujacych rzeczywistos¢ przez pryzmat zmystu stuchu, doskonale uzupetia
fakty poznawane na innych lekcjach. Poza tym uczniowie zwracali uwagg na
to, ze tego typu teksty pozwolg mtodym wykonawcom lepiej zrozumieé se-
krety utwordw, ktére ¢wicza na instrumentach, a takze uporac si¢ z proble-
mami wynikajgcymi ze specyfiki wykonywanego w przysziosci zawodu.
Rownie waznym argumentem wlaczania literatury muzycznej do spisu lektur
jest, wedlug respondentow, przestanka, iz tre$¢ takich ksigzek wpisuje si¢
w doswiadczenie ucznidw, przez co mogg si¢ utozsamiaé z bohaterami, rozu-
mieja trapigce ich dylematy, wybory zyciowe i ich konsekwencje, tym samym
bez trudu odczytuja sens i przekaz tego typu tekstow. Wedlug ucznidw za
takim wykazem przemawia takze przekonanie o innym podejsciu do lektur
tych osob, ktére dotychczas proponowanych czy raczej narzucanych dziet nie
czytaja w ogdle.

Czy w OSM Il st. uczniowie powinni czytac réwniez takie
lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, swiecie artystow? Odpowiedzi dziewczat
i chtopcdw z klas I-VI OSM | st.

14%
\ m Tak

= Nie

= Nie mam
zdania

Uwzgledniajgc zdanie mtodziezy, a takze stanowisko badaczy parajacych
si¢ metodyka nauczania, literaturoznawcow, jezykoznawcow, pedagogdw
i psychologdw, warto si¢ zastanowi¢ nad pomystem dostosowania listy lektur

117



omawianych na lekcjach jezyka polskiego do specyfiki szkoty. W OSM 1I st.
uczniowskiemu do$wiadczeniu niewatpliwie najblizsze sg teksty, ktorych
bohaterowie to artysci, a muzyka stanowi wazny element fabuly, temat wy-
powiedzi, stowo za$ opisuje dzwicki. Mtodziez, jak wynika z wypowiedzi
wpisanych w ankiety, chciataby w szkole omawia¢ literature przedstawiajaca
$wiat sztuki i aktualne dla niej problemy — ksiazki, ktérych doswiadczalaby
poprzez to, czego sama doswiadcza na co dzien. W dalszej czesci rozwazan
zostang omdwione pozycje mogace stanowi¢ odpowiedz na oczekiwania
uczniéw szkol muzycznych, przedstawione przez nich w ankietach. To ,,gra-
jace” lektury, mowigce w atrakcyjny sposob i przystepnej dla nastolatkow
formie o tematach, ktore ich interesuja.



Rozdziat Il

Muzyczny styl odbioru ,grajacych” lektur
jako odpowiedz na oczekiwania uczniow
OSM I st.*

Uczniowie OSM 1I st., jak wynika z badan, chcieliby w szkole czytaé
i omawia¢ na lekcjach jezyka polskiego ksigzki ciekawe, napisane zrozumia-
tym jezykiem, najlepiej niezbyt obszerne, ktdre bylyby punktem wyjscia do
dyskusji klasowych, kontynuowanych takze poza szkots. Oczekuja rowniez
tego, ze w spisie lektur, studiowanych przez nich wspdlnie z nauczycielami,
znajdg si¢ dzieta o filiacjach stowno-muzycznych, ktorych tematyka jest
zwigzana z pasjonujacg ich dziedzing sztuki.

Utworow literackich spetniajagcych podane kryteria jest wiele i nie sposdb
tu wszystkie wspomnie¢. Warto jednak kilka z nich przywota¢, by pokaza¢, iz
istnieja lektury przystepne percepcyjnie dla mtodych artystéw, opisujace inte-
resujace ich sprawy, mogace inspirowac czy pouczac. Przede wszystkim po-
winny sktania¢ do si¢gania po nastgpne, zachecaé do czytania, przypominac,
ze literatura moze bawi¢, wzrusza¢, wywoltywaé réznorodne emocje, przezy-
cia, wyzwala¢ empati¢, sktania¢ do refleksji i zainteresowaé zyciem innych
0sOb zwigzanych z muzyka, tak podobnych do nich samych. Tematow, ktére
interesujg mtodziez ze szkot artystycznych, jest wiele. Majac na uwadze wy-
niki badan sondazowych oraz wnioski ptynace z wieloletniej obserwacji sro-
dowiska, zasadnym wydaje si¢ zaproponowanie przynajmniej kilku, zywo
dyskutowanych w grupie adeptéw sztuki muzycznej, na przyktad: Co wyrdz-
nia prawdziwego artyste? W jakim stopniu obcowanie z muzyka wplywa na
postrzeganie $wiata i zycie ludzi zwigzanych ze sztuka? Czy da si¢ pogodzié
szczescie osobiste, bliskos¢ z drugim czlowiekiem i pragnienie zdobycia sta-
wy, odniesienia sukcesu na §wiatowych scenach? Ktoére wartosci nalezy uznaé
za prymarne, by nie utraci¢ godnosci w medialnej przestrzeni iluzji, blichtru
i pustki? Mam $wiadomos¢, ze przedstawione tu spektrum nie stanowi odpo-
wiedzi na wszystkie pytania mtodziezy ani nie wyczerpuje podjetego w rozwa-

184 Tytul rozdzialu zostat zainspirowany monografiag A. Reimann, Muzyczny styl odbioru
tekstow literackich. Iwaszkiewicz — Baranczak — Rymkiewicz — Grochowiak, Poznan 2013.
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zaniach zagadnienia, a jest zaledwie zaczynem, ktory kazdy uczacy w szkotach
artystycznych bedzie mogl, jesli zechce, dowolnie uzupehiaé, rozwija¢ i mo-
dyfikowac.

Ucznidéw szkoét muzycznych moze zainteresowa¢ w lekturach przybliza-
jacych doswiadczenia podobne do ich wlasnych nie tylko problematyka, fabu-
fa czy bohaterowie, ale takze to, w jaki sposob ludzie pidra opisuja poprzez
stowa materi¢ tak ulotna, jak dzwicki. Warto zatem przyblizy¢ mlodziezy
istote muzycznosci tekstu, zwrdcié uwage na ztozono$¢ i nieoczywisto$é!ss
muzycznych filiacji dziela literackiego oraz uwrazliwi¢ na obecna w lekturach
ide¢ correspondance des arts. Wprowadzajac owa tematyke na lekcje jezyka
polskiego, nalezy jednak pamietaé o tym, ze uczniowie OSM II st. nie aspiru-
ja do miana komparatystow, literaturoznawcéw czy muzykologow i choé
z pewnoscig maja szerszg niz mlodziez szkot nieprofilowanych wiedze z za-
kresu teorii muzyki oraz tatwos¢ operowania fachowg dla tej dziedziny termi-
nologig, trudno od nich oczekiwa¢ zaawansowanej naukowo interpretacji czy
analizy tekstu, noszacego znamiona muzycznosci. Z pewnoscig jednak warto
zwroci¢ uwage na przywolane zagadnienie, uwypuklajac role bliskiej im sztu-
ki w przestrzeni dzieta literackiego — warstwie ,,przedmiotow przedstawio-
nych w dziele i ich loséw, [...] brzmien stownych i zbudowanych na ich bazie
jezykowych twordéw brzmieniowych”'*®, a takze w kompozycji, formie utwo-
ru. Mozna przy tym polega¢ na czutym uchu i muzycznym stylu odbioru dzie-
ta przez mtodych instrumentalistow, wlasciwym dla

»czytelnika-melomana, ktory rozpoznaje pozaliterackie nawigzania, identyfikuje
kulturowe korelacje, wstuchuje si¢ w uksztaltowanie jezykowe i slyszy jego we-
wnetrzng brzmieniowa organizacj¢, w koncu uwzglednia — cz¢sto bardzo fine-
zyjna — literackg stylizacje¢ na form¢ muzyczng. Strategia shuchania i interpreto-
wania literatury jest propozycja lekturowa, ktora wymaga dokonywania procesu
konkretyzacji dzieta muzycznego wskazanego w tekscie, a takze identyfikowania
muzycznych (réwniez formalnych) implikacji”!®’.

185 Przeglad réznych, niejednokrotnie wykluczajacych sie, koncepcji badan form muzycz-
nych w literaturze oraz stanowisk badaczy negujacych badz dowodzacych muzycznosci tekstu
literackiego, mozna znalez¢é m. in. w nastepujacych opracowaniach naukowych: A. Hejmej, Od
niemuzycznosci do muzycznosci [w:] Idem, Muzycznosé dziela literackiego, Wroctaw 2002,
S. 21-67; Muzyka w literaturze. Antologia polskich studiow powojennych, red. A. Hejmej,
Krakéw 2002; A. Reimann, Badania muzyczno-literackich filiacji (zarys problemu) [w:] Ea-
dem, Muzyczny styl odbioru tekstow literackich. Iwaszkiewicz — Baranczak — Rymkiewicz —
Grochowiak, op. cit., s. 35-60.

186 R, Ingarden, O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka i filozo-
fii literatury, Warszawa 1960, s. 98.

187 A. Reimann, Muzyczny styl odbioru tekstéw literackich, op. cit., s. 25.
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Muzyczny styl odbioru, ktéry nalezatoby przyjaé, czytajac ,,grajace” lek-
tury na lekcjach jezyka polskiego w OSM 1I st., zaklada dwutorowos¢ ich
interpretacji: tryb linearny, wilasciwy takze innym, pozbawionym filiacji
stowno-muzycznych dzielom literackim — koncentrujacy si¢ na rozpoznawa-
niu elementéw $wiata przedstawionego, problematyki, fabuty, bohaterow,
narracji itp. oraz tryb rdéwnolegly, polegajacy na wskazywaniu wszelkich
przejawow muzycznosci tekstu, muzycznych interpretantdw czy muzycznych
intertekstow!®. Analizujac lektury, trzeba by zatem zwrdcié uwage mlodziezy
nie tylko na interesujgca ja tematyke wystgpujaca w wybranych tekstach lite-
rackich, ale i1 na trzy mozliwe obszary uobecniania si¢ w nich odniesien mu-
zycznych!®:

MUZYCZNOSC
PIERWSZA

Wynika z uksztattowa-
nia warstwy brzmienio-
wej tekstu; to wszelkie
przejawy instrumentacji
diwiekowej i prozodii,
ksztaltowane swiadomie
w zwigzku z muzyka na-
tury, jak i muzyka kultury.

MUZYCZNOSC DRUGA

Dotyczy tematyzowania
muzyki, czyli pisania
o muzyce, ktéra moze
by¢ uwiktana w fabute,
stanowi¢ bezposredni
temat wypowiedzi lub
reprezentowacé w tekscie
znaczenia symboliczne;
stanowi¢ temat dzieta
literackiego, by¢ jednym
z jego motywodw, oddzia-

MUZYCZNOSC TRZECIA

Odnosi sie do formalnej
warstwy dziefa literac-
kiego, czerpigcego inspi-
racje z konstrukcji utwo-
ru muzycznego; wyste-
puje woéwczas, gdy dzieto
literackie zostaje uksztat-
towane pod wzgledem
formalnym na podobien-
stwo okreslonego gatun-
ku muzycznego.

tywaé na bohateréw lub
ksztattowac ich los.

Przywotanej klasyfikacji trzech typow muzycznosci dzieta literackiego
zostaly podporzadkowane dalsze rozwazania na temat zasadnos$ci studiowania
na lekcjach jezyka polskiego w OSM II st. ,,grajacych” lektur. Stanowia one
kompilacje spostrzezen, dotyczacych eufonii, problematyki i formy, w opar-

188 Zob. Ibidem, s. 19-25.
189 Przedstawiona tu wizualizacja zostala zainspirowana badaniami Andrzeja Hejmeja,
zob.: A. Hejmej, Muzycznosé dziela literackiego, op. cit.
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ciu o cytowane fragmenty wybranych, napisanych proza dziet — obszerne, by
zobrazowac¢ bogactwo zastosowanych przez pisarzy termindw zapozyczonych
z przestrzeni sztuki muzycznej. Zaprezentowanemu wyborowi bohaterow,
sytuacji czy problemoéw przyswiecala che¢ przedstawienia szerokiego spek-
trum zagadnien obecnych w utworach wyrdzniajacych si¢ filiacjami stowno-
-muzycznymi, ktére by¢é moze zaciekawilyby, zardwno trescig, jak i forma,
ucznidow upominajgcych si¢ o lektury korespondujace z ich pasja.

1. Rozpoznawanie muzycznosci pierwsze;j
(warstwa brzmieniowa tekstu)

Dla klarownosci wywodu wypada rozpocza¢ od przyjrzenia si¢ pierw-
szemu sposobowi korelacji literatury z muzyka, nalezy jednak mie¢ $wiado-
mos$¢, ze w dzietach prozatorskich stanowi on — ze wzgledu na specyfike two-
rzywa — zjawisko nie tak czeste.

»~Forma muzyczna w innym zakresie i w inny sposob objawia si¢ w liryce, ktora

nazywano »mowa utrudniong« czy tez »mowa-konstrukcja« [...], a inaczej w pro-

zie, ktorej domeng jest fabuta. W jej przypadku tancuch wydarzen przyczynowo-

-skutkowych oraz prawdopodobienstwo majg pierwszoplanowe role, ktore z tru-

dem mozna podporzadkowaé logice konstrukcji muzycznej”!*°.

Kazdy utwor literacki, takze ten pisany proza, jest — przekonywat Roman
Ingarden — dzietem polifonicznym, zawierajacym oprdocz znaczen, przedmio-
tow przedstawionych czy loséw bohaterow takze twory brzmieniowe wyzsze-
go rzedu — materiat jezykowo-brzmieniowy''. Uznajgc zasadno$¢ przywota-
nej tezy, wydaje si¢ koniecznym poszukiwanie muzycznosci takze w lektu-
rach pisanych tekstem ciggtym — wszak niektorzy autorzy podejmujg szereg
staran tak ksztaltujac wypowiedz, by czytelnik mial sposobno$¢ ustyszenia
w niej roznorodnych dzwigkow.

Muzyczne brzmienie tekstowi utkanemu ze stoéw nadaje przede wszyst-
kim instrumentacja gloskowa, polegajaca na takim ,,zestawieniu wyrazéw na
przestrzeni pewnego odcinka wypowiedzi, ze jego budowa gloskowa traci
charakter przypadkowy i zyskuje warto$¢ samodzielng™'*?. Przejawia si¢ ona

190 Zob. A. Reimann, Muzyczny styl odbioru tekstéw literackich, op. cit., s. 30.

Y1 R. Ingarden, O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka i filozo-
fii literatury, op. cit., s. 98.

192 M. Gtowinski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys teorii literatury, Warszawa
1991, s. 149.
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we wspolgraniu samoglosek 1 spodtglosek uzytych w toku wypowiedzi —
,»udzielajac wyrazom zabarwienia, wysokosci, nat¢zenia, nadajac im — jak
zauwaza René Ghil — kierunek™'. Uczniowie szk6t muzycznych z pewnoscia
dostrzega audialne walory narracji na przyktad w uksztattowaniu jezykowym
fragmentu noweli Janko Muzykant:

»Nocami, gdy zaby zaczynaly rzechota¢, derkacze na takach derkotaé, baki po
rosie burczy¢; gdy koguty pialy po zaptociach, to on spa¢ nie mogt, tylko stuchat
i Bog jeden wie, jakie on i w tym nawet styszat granie...”!%*,

Obecno$¢ wyrazow, ktorych brzmienie jest spojne z ich desygnatami'®,
specjalnie dobrane przez Henryka Sienkiewicza onomatopeje, wskazujg swa
warstwg brzmieniowa na semantyke wybranych przez pisarza stow'”S, co wi-
da¢ w nastepujacych przyktadach:

e twarde, szczelinowe gloski ,,rz”, ,,ch” oraz zwarto-tragce, migkkie ,,¢”, wy-
stepujace w slowach: zaby — rzechotaé, znakomicie odzwierciedlaja
dzwigk, wydawany przez wymienione w audialnym opisie ptazy;

e 7 kolei w brzmieniu wyrazéw: derkacze — derkota¢ uwage przykuwa so-
norna gloska ,.r”, ktérej dynamika zostata spotegowana poprzedzajacym ja
,»€~ — dodajac ,,r”” dzwigcznosci i pozwalajac mu lepiej wybrzmie¢, oddaje
przenikliwy ton, artykulowany przez ptaka;

o . b” — spotgltoska dwuwargowa, dzwigczna, zwarto-wybuchowa, sonorne,
drzace ,,r” oraz nosowe ,,3” doskonale imitujg burczace baki;

o cickawe pod wzgledem akustycznym jest takze zestawienie obok siebie
stow piaé — po zaplociach, w ktérych zwraca uwage niemal homofoniczny
morfem ,,piac”/,,ptoc¢”.

Wprawdzie Maria Dhuska zauwazyla, ze ,,najmniej przyczynic¢ si¢ moga
do $piewnosci wszelkiej mowy [...] spotgltoski bezdzwigczne, jako posiadaja-
ce tylko swdj ton wlasciwy i to przygluszony szmerem, nieco mniej spotgto-
ski dzwieczne, [...] gtownymi za$ nosicielkami elementu muzycznego sa sa-

193 Cyt. za: K. Woycicki, Forma déwigkowa prozy polskiej i wiersza polskiego, Warszawa
1960, s. 184.

194 H, Sienkiewicz, Janko Muzykant [w:] Idem, Nowele, red. J. Krzyzanowski, t. I, War-
szawa 1978, s. 289.

195 A, Kulawik, Poetyka. Wstep do teorii dzieta literackiego, Krakow 1994, s. 57.

196 A, Kulawik dowodzi, iz ,,$rodki foniczne tekstu stajg si¢ funkcja dzwickonasladow-
nictwa dopiero w wyraznym zwiazku z tematem, z trescia utworu, i bez tego zwiazku ono-
matopeja jest chwytem nie do zrealizowania. Dopiero zwiazek tematu i akustyki pozwala na
nasladownictwo jezykowe rozmaitych zjawisk za pomoca ograniczonej przeciez liczby glo-
sek systemu fonologicznego” — zob. A. Kulawik, Poetyka. Wstep do teorii dziela literackie-
go, op. cit., s. 57.
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mogloski” "/, jednak przywolane przyklady dowodza, ze spotgloski takze
sprawdzaja si¢ doskonale jako s$rodek przekazu okreslonego brzmienia
w wyrazach dzwigkonasladowczych. Zdaniem Eugena Dietha roznig si¢ od
siebie dzwigcznoscig, szmerem, trwaniem oraz intensywnoscig'®®, z kolei
E.M. Robson wskazal posrod nich: perkusyjne czyste, perkusyjno-syczace,
perkusyjno-gardtowe, czyste syki, syki gardtowe, perkusyjno-syczgco-gard-
towe!'”. Taka klasyfikacja oraz nazwanie cech glosek pojeciami zaczerpnie-
tymi z nauki o muzyce $wiadczg o tym, ze brzmienie mowy ludzkiej zbliza ja
do $piewu, dzwigkow artykutowanych na instrumentach, do muzyki. Wedhug
Michata Bristigera samogtoski przypominaja tony, ,,spoigtoski wybuchowe to
impulsy, spotgloski szczelinowe — to pasma szmerowe™%,
»Czgsto spotykamy korelacje gltosek z analogicznymi zjawiskami muzycznymi
i takie zwigzki uzyskuja wowczas wielka sile »metaforyczna«. W tych korela-
cjach poszczegodlne dzwigki moga by¢ asocjowane z dzwigkami muzycznymi, ze
szmerami »perkusyjnymi«, ale rowniez z interwatami, figurami muzycznymi
badz innymi strukturami muzycznymi2°!,

Odpowiednio dobrane spolgtoski budujg wrazenia akustyczne w wyra-
zach dzwickonasladowczych, ale doskonale brzmig takze w aliteracji, stuzac
,doraznej ekspresji polegajacej na utrzymaniu tonacji muzycznej utworu
w obrebie dzwiekow jednorodnych, tozsamych, badz podobnych™?%%:

e 7aby — rzechotac
e derkacze — derkotac
e baki — burczy¢

Zasadnicza funkcje w procesie instrumentacji gtoskowej pelnig samo-
gtoski, nazywane przez Novalisa ,,dusza jezyka”?®. Zdaniem Jean Marie
Guyau ,.kazda samogloska ma swodj tembr odrgbny i [...] ten tembr jest
akordem nuty podstawowej z dzwigkami pierwiastkowymi, zwanymi har-
monijnymi. Wszelka mowa jest zatem szeregiem akordow”?**. Harmonia
gloskowa obecna w przywolanym zdaniu z Janka Muzykanta — osiagnigta

197 M. Dluska, Artykulacje glosek polskich, Warszawa—Krakow 1986, s. 272.

198 M., Bristiger, Zwigzki muzyki ze slowem, op. cit., s. 48.

199 Ibidem, s. 49.

200 Jpidem, s. 36.

201 Ihidem.

202 E. Miodonska-Brooks, A. Kulawik, M. Tatara, Zarys poetyki, Warszawa 1978, s. 264.

203 Novalis to pseudonim niemieckiego poety i prozaika Georga Philippa Friedricha Frei-
herra von Hardenberga, zob. A. Einstein, Muzyka w epoce romantyzmu, Krakow 1983, s. 365.

204 Cyt. za: K. Woycicki, Forma déwigkowa prozy polskiej i wiersza polskiego, op. cit.,
s. 182.
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dzigki samogloskom przednim, tylnym, wysokim, niskim, akcentowanym
i nieakcentowanym:

oai y ay ayay eoa eae a 3ga eoa gi 0 oe uy
youyayoaoaooaeuyoua
iueeeaeoiyaeyaae

powoduje, Zze spowalnia si¢ tempo czytania tekstu. Wyobraznia podpowiada,
ze bezsenna noc zdaje si¢ nie konczy¢, a zaktdcajace jej spokoj dzwigki natu-
ry wypetniajag swym brzmieniem rozlegla przestrzen. To dowodzi, ze kolej-
nym, oprocz instrumentacji gloskowej i harmonii dzwigkowej, czynnikiem
warunkujgcym muzycznos$¢ pierwsza tekstu literackiego jest rytm, z ktorym
acza sie pojecia pauz — wprowadzanych ,,za pomoca specjalnego szyku stow
czy tez poprzez konwencjonalne znaki interpunkcyjne lub graficzne® oraz
tempa, ktore nigdy nie jest okreslone tak precyzyjnie, jak w muzyce i zalezy
w duzej mierze od czytajacego, ale tres¢ utworu, jego charakter i uksztatto-
wanie glosek podpowiada tempo lektury. Juz Kazimierz Woéycicki zwracat
uwage, ze
,»W mowie istnieje tylez odmian tempa, ile w muzyce, i podobnie jak kompozytor
ktadzie przed utworem napis allegro lub andante itp. albo nawet podaje liczbg
wahan metronomu, tak samo kazdy ustgp w doskonalej transkrypcji fonetycznej
powinien by¢ poprzedzony podobnym znakiem”2%,

Szybkos¢ czytania przywolanego fragmentu noweli wynika nie tylko
z wystgpujacej w nim harmonii gloskowej, ale 1 sktadni — dtugie, wielokrotnie
ztozone zdanie spowalnia je, powodujac niespieszne, na przyktad moderato,
artykutowanie kolejnych stow.

Muzycznosé, o ktérej mowa, mozna odnalez¢ takze we fragmentach po-
wiesci Ono Doroty Terakowskie;j:

»Dzwigki. Stuk — puk, stuk — puk, stuk — puk — to idzie dziewczyna na wysokich

obcasach, ktére wybijaja melodyjny rytm na chodnikowej ptycie. Szu... szu...

szu..., szuraja grube, filcowe buty przechodzacej obok staruszki. Uit... Citi...

uit... — $§piewaja adidasy mlodego mezczyzny. Lliiiuuuiii..., autobus rusza z po-

bliskiego przystanku”2"7.

o Powtarzajace si¢ w konstrukcji jezykowej: ,,Stuk — puk, stuk — puk, stuk
— puk” ustne, bezdzwieczne spolgloski: przedniojezykowo-zebowe ,,t”,
tylnojezykowo-tylnopodniebienne ,,k” oraz dwuwargowe ,,p”, okreslane

205 Ipidem, s. 14.
206 [hidem, s. 47.
207D, Terakowska, Ono, Krakéw 2003, s. 93.
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zwarto-wybuchowymi badz eksplozywnymi, imitujg dzwigk damskich
szpilek, stukajgcych w chodnik. Jest on sttumiony, ale energiczny jak kroki
mlodej dziewczyny. Powtarzajace si¢ w kazdym stowie ,,u”?%® — tylna,
najwezsza i najnizsza sposrod samoglosek — podkresla sprezystos¢ kroku.

e W nastepnym zdaniu, zainicjowanym przez ,,SZu... SZu... SZU... Szuraja”
pojawia si¢ bezdzwigczne, szczelinowe ,,sz” z charakterystycznym poswi-
stem — a wiec gloska, ktdorej szmerowos¢ jest podczas artykutowania aku-
stycznie trwata®”, co doskonale odzwierciedla szum, pozwala podczas
czytania uslysze¢ w glowie opisywany dzwigk sunacych po podtodze stop.
Wrazenie niemal perkusyjnego szmeru poteguja aliteracja oraz homofo-
niczne powtdrzenie morfemu ,,szu”, stanowigcego pierwsza sylabe orze-
czenia. Powtorzony w zdaniu trzykrotnie wielokropek, odpowiadajacy
fermacie, zatrzymujacej dzwick na dtuzej i spowalniajacej tempo — od-
zwierciedla trud, z jakim przemieszcza si¢ starsza kobieta w filcowych,
niezgrabnych, ale wygodnych butach. Ow dzwiek imituja zastosowane
w dalszej czesSci wypowiedzenia: ,filcowe buty przechodzacej obok sta-
ruszki” gloski szczelinowe dzwigczne: ,,.w”, ,.rz”, ,,dz” oraz bezdzwigczne:
I, ,,€”, okreslane afrykatami, czyli spotgloskami zwarto-tracymi (zwarto-
slizgowymi), a takze doskonale imitujace szmer ,,ch”, ,,s”, ,.sz”.

e Zawadiackie, utkane z neologizmow artystycznych: ,,Uit... Citi... wuit...
ma natomiast nasladowac odgtos ,,spiewajacych” adidasow mtodego mez-
czyzny. W zbitce zastosowanych tu glosek wystepuje zaledwie jedna, po-
wtarzajaca si¢ trzy razy, w kazdym stowie, spotgloska ,,t”, reszte stanowig
skontrastowane ze sobg pod wzglgdem artykulacyjnym samogloski: tylne
W’ oraz przednie ,,i”, przypominajace w wystepujacej tu konfiguracji: i i i
u i wprawke dykcyjng dla wokalistow, polegajaca na szybkiej repetycji te-
go samego dzwieku.

e Przeciggte: , Lliiiuuuiii...”, zbudowane z sonornych, pltynnych glosek ,.}”
i,,]1” oraz wymienionych wczesniej samoglosek, dodatkowo przedtuzonych
wielokropkiem, przypomina odglos wydawany przez odjezdzajacy z przy-
stanku autobus.

Sonosfera wykreowana stowami przez pisark¢ w przywotanym fragmen-
cie powiesci jest niezwykle obfita w réznorodne wrazenia akustyczne. Mu-
zycznosci przydaje mu réwniez interesujgca gra intonacyjna, ktdrg tworza:
,roznice w wysokos$ci brzmien samogtosek, spadki intonacyjne [...], kontra-

2

208 Jak podaje Maria Dtuska, ,,przy wymawianiu u wszystkie ruchy ksztattujgce ustny re-
zonator zmierzaja do obnizenia jego tonéw wilasciwych” zob. M. Dtuska, Artykulacje glosek
polskich, op. cit., s. 45.

209 Por. M. Dluska, Artykulacje glosek polskich, op. cit., s. 84-85.
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sty natezenia wypowiadanych wyrazow w zaleznosci od standw [...], porow-
nywalne do sposobow oddzialywania muzyki™?'°. We frazie:

AT T T T

stuk — puk, stuk-puk, stuk-puk?!!

zwracajg uwagg trzy razy powtdrzone antykadencje i kadencje — glos podczas
czytania to si¢ wznosi, to opada, prowadzac melodi¢ tonéw do coraz wyz-
szych lub nizszych, tworzac jednoczesnie regularny, monotonny rytm — przy-
pominajacy dzwigk werbla nadajacego takt krokom. Z kolei we fragmencie:

—p N —p N —p N\

SzZu... SzU... Szu...

intonacja utrzymuje si¢ na jednym poziomie, ale dzigki zastosowanym po
wyrazach wielokropkom mozna w nim ustysze¢ zréznicowanie dynamiki —
zmierzajacej od piano poprzez decrescendo az do calkowitego wyciszenia
glosu — piano pianissimo. Trzykrotnie powtdrzona konstrukcja, zbudowana
z onomatopeicznego stowa i wspomnianego znaku przestankowego, wydaje
si¢ kazdorazowo konczy¢ fermatg, wydluzajaca coraz mniej intensywny
dzwigk do momentu, w ktérym zupehie zaniknie.
Inny fragment powiesci Ono:

,»0dzies daleko metalicznie szczgkaja garnki i talerze — brzdeegek, Baba...

beeee... brzdeeek — mozna umiejscowié ten dzwiek, idac korytarzami?!2,

zwraca uwage niedosytem pisarki w zakresie mozliwosci, jakie daje dzwicko-
nasladownictwo stow juz istniejacych — na przyktad wyrazu ,brzdek”, od-
zwierciedlajacego metaliczne tony szczekajacych naczyn, dzigki zbitce
dzwigcznych spotglosek ,,b”, ,,rz”, ,,d”. Dorota Terakowska dla uzyskania
lepszego efektu audialnego modyfikuje wyraz, wydluzajac go poprzez trzy-
krotng repetycj¢ nosowej samogloski ,.” — w dwa razy powtorzonym
,brzdeeek”. Wprowadza tez onomatopeiczne neologizmy: ,.,baba” i ,,beeee”,
ktérych semantyke mozna by sprowadzi¢ do funkcji nasladowania kuchenne-
go hatasu. Sonosfer¢ implikowang brzmieniowym uksztaltowaniem tekstu
literackiego dopeia gra intonacji, tempa i dynamiki — osiggnigte poprzez

210 J Skarbowski, Literatura — muzyka. Zblizenia i dialogi, Warszawa 1980, s. 48.
211 egenda oznaczen: " antykadencja; & kadencja; ™ — fermata.
212 D, Terakowska, Ono, op. cit., s. 148.
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zastosowang w wypowiedzi sktadni¢ (krotkie zdania pojedyncze zestawione
z anakolutami) oraz znaki interpunkcyjne: myslniki i wielokropki.
Z kolei zdanie:
»Wsrod wizgu, wycia, donosnych miauknigé¢, sapni¢¢ i pisku wybijaja si¢ agre-
sywne sygnaty karetek pogotowia i policyjnych aut”?'3,

przykuwa uwage brzmieniem, majagcym na celu oddanie kakofonii wielkomiej-
skiej ulicy. Glosne i nieprzyjemne dla uszu syreny pojazddéw uprzywilejowa-
nych odznaczajg si¢ na tle hatasliwego ,,wizgu, wycia, donosnych miauknie¢,
sapnie€ 1 pisku”. Onomatopeiczne dopetnienia naszpikowane dysonansowymi:
WW, 87,7, . d7, .27, .87, .87, .67, .8, ,,n", A", tworzg wrazenie przestrzeni
przesyconej dodekafonia, nieprzyjaznej i wreez klaustrofobicznej.

Przywotane przyktady ilustruja starania pisarzy o uzyskanie za pomocg
tworzywa literackiego wyobrazen audialnych, odwotujacych si¢ do zmystu
stuchu, wywolujacych wrazenie muzycznosci zawartej w jezykowej warstwie
dzieta. Dla uczniow szkot muzycznych studiowanie tropéw akustycznych
moze si¢ okaza¢ doswiadczeniem cennym i zachg¢cajgcym do czytania, dowo-
dzi bowiem, ze wielu ludzi pidra bardzo sobie ceni sztuke, ktora i oni kochaja
— niejednokrotnie dazac do tego, by zapisywane przez nich na kartach ksigzek
stowa tworzyly przestrzen akustyczng i brzmiaty podobnie do muzyki. Frag-
mentéw wskazujacych, ze nie tylko poeci, ale i prozaicy kreuja stowami wta-
Sciwa opisywanemu miejscu badz sytuacji sonosfer¢ mozna w literaturze,
ktérg wyrozniajg filiacje stowno-muzyczne, odnalez¢ niemato. Ze wzgledu na
specyfike jezyka epickiego oraz tematyke ,,grajacych” lektur, stanowigcych
przedmiot niniejszych rozwazan, najszerzej reprezentowang w nich odmiang
muzycznosci jest jednak muzyczno$¢ druga — przejawiajaca si¢ nie tyle
w fonicznej warstwie tekstu, ile w jego temacie.

2. Rozpatrywanie muzycznosci drugiej
(muzycznos¢ expressis verbis)

»Dzielo muzyczne jako przedmiot narracyjnego zainteresowania nie sta-
nowi nigdy bytu samo w sobie, nie jest traktowane bezinteresownie, jest nie-
mal zawsze istotne ze wzgledu na strukture powiesciowa, znaczy dzigki temu,
ze odgrywa w niej taka czy inng rolg™*'*. Muzyka moze zatem przejawiaé sig

213 Ibidem, s. 313.
214 M. Gtowinski, Muzyka w powiesci, op. cit., s. 100.
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w utworze literackim na wiele sposobow: stanowi¢ jego gléwny temat, wpisu-
jac si¢ w fabule i1 zycie bohateréw, sta¢ si¢ bezposrednim przedmiotem wy-
powiedzi — bardziej lub mniej profesjonalnej, albo zaistnie¢ w nim jako meta-
fora czy symbol?!®. Sam opis kompozycji — podkresla Konrad Gorski — moze
by¢ obiektywny (muzykologiczny) i subiektywny lub przedstawiaé reakcje
odbiorcy, wstuchujgcego si¢ w nig, jego reakcj¢ psychofizyczng — postawe
zewngtrzng i doznania cielesne, bagdz duchowg?'®. Z kolei Andrzej Hejme;j
zauwaza, ze istniejg ,,dwa rodzaje opiséw muzyki w dziele literackim: inter-
dyscyplinarny i poetycki, informujacy i ekspresywny; pierwszy z zatozenia
jest opisem przedmiotu, partyturowego dzieta muzycznego, drugi — opisem
perspektywy i uwazany bywa za opis muzyki™?!’. Zdaniem badacza w bele-
trystyce czesciej si¢ spotyka wypowiedzi o dzietach klasycznych, znacznie
rzadziej za$§ o kompozycjach wspoétczesnych ,,ze wzglgdu na ich formalng
efemerycznos¢, ex definitione pozbawiona czegos, co trzeba okresli¢ mianem
porzadku klasycznego czy wysokim stopniem normatywnosci”?'8. Wedtug
A. Hejmeja opis muzyki w dziele literackim albo jest wywodem o nachyleniu
muzykologicznym, a wigc naukowym przedstawieniem jego formy oraz ele-
mentow tworzacych dzieto, albo ,,stanowi przejaw mistyfikacji: w najlepszym
wypadku poszukuje pretekstu do luznego komentarza, by tworzy¢ (nad)inter-
pretacje programowosci dzieta muzycznego, a zwykle rozwija si¢ wokot zupet-
nie innego tematu™'®. Stowny opis muzyki jest, z uwagi na specyfike mowy,
bardzo trudny, moze nawet nie do konca mozliwy, ,.czgsciej funkcjonuje
w dziele literackim w sferze aluzji, przemilczen, niedopowiedzen, symboli?2°.
Charakteryzuje si¢ stosowaniem specjalistycznej terminologii, ,jednak nie ze
wzgledu na specyfike dzieta muzycznego, lecz dla oddania nastroju, scharakte-
ryzowania $rodowiska, postaci etc.; krotko mowiac, prymarnie ze wzgledu na
implikowany gra narracyjng koloryt $wiata przedstawionego™??!.

Chociaz nad sztukg dzwiekow ,.cigzy topos nieopisywalnosci i seman-
tycznej tajemnicy”™???, w literaturze picknej spotykamy zaréwno rozwazania
dokonywane przez instrumentalistow czy kompozytordw — wowczas poja-

215 Zob.: J. Skarbowski, Literatura — muzyka. Zblizenia i dialogi, op. cit., s. 154; M. Glo-
winski, Muzyka w powiesci, op. cit., s. 100.

216 Zob.: K. Gorski, Muzyka w opisie literackim [w:] Muzyka w literaturze. Antologia pol-
skich studiow powojennych, red. A. Hejmej, Krakéw 2002, s. 271.

217 A. Hejmej, Muzycznosé dziela literackiego, op. cit., s. 73.

218 Ibidem, s. 74.

219 Ibidem, s. 75.

220 Ibidem, s. 76.

221 Ibidem, s. 78-79.

222 A, Reimann, Muzyczny styl odbioru tekstéw literackich, op. cit.,s. 12.
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wienie si¢ fachowej nomenklatury jest konieczne, by uwiarygodni¢ bohatera,
jak 1 amatorskie, podane w tekstach na przyktad przez nieprofesjonalnych
shuchaczy — wtedy oscyluja one raczej wokot wrazen, emocji oraz przezy¢
wywotywanych stuchanymi dzwigkami. Warto podkresli¢, ze w tekstach lite-
rackich nie ma wigkszego znaczenia to, czy przywotywane kompozycje ist-
niejg naprawde, czy tez powstaly w wyobrazni pisarza.

Lektury o filiacjach stowno-muzycznych, stanowiace przedmiot niniej-
szych rozwazan, egzemplifikujg kazdy z wymienionych typdéw opiséw kom-
pozycji muzycznych. Jezyk specjalistyczny wystepuje w nich wowczas, gdy
dotyczy osob zwigzanych z muzyka zawodowo, ale w wigckszo$ci utwordw
mamy jednak do czynienia z przedstawieniem emocji i przezy¢, jakie muzyka
wywoluje u jej odbiorcow.

»Dzieje si¢ tak dlatego — wyjasnia M. Glowinski — ze w powiesci nie chodzi

o przekazanie rzeczywistej wiedzy o jakiej§ kompozycji (jesli zas zamierzenie

takie si¢ pojawia, to jedynie wtornie), ale o wprowadzenie jej w narracyjng gre,

o nadanie takiego zespotu znaczen, ktére w powiesci okazg sie istotne”?2,

W dziele literackim o muzyce mowi si¢ przewaznie jezykiem percepcji,
jest to zatem raczej opowiadanie ,,0 stuchaniu, o procesach stuchowego po-
strzegania, o tym, co odbierana kompozycja w stuchaczu wyzwala, jakie bu-
dzi skojarzenia itp.”?2*. Ow sposob odczuwania sztuki wiele jednak méwi nie
tylko o upodobaniach estetycznych bohaterow, ale takze o ich przesztosci,
wspomnieniach, lgkach i problemach. Ukazywanie tych spraw w optyce in-
terdyscyplinarnej moze zainteresowa¢ mlodziez ze szkdét muzycznych i sta-
nowi¢ odpowiedz na to, czego uczniowie oczekujg od lektury.

2.1. Kreacje artystow muzykéw jako temat dziet o filiacjach
sfowno-muzycznych

ArtySci to, bez watpienia, ludzie wyrdzniajacy si¢ na tle pozostatej czesci
spoteczenstwa. Juz od czaséw starozytnych ich talent, pasja oraz odmienny
styl zycia fascynowaty filozofow, ktdrzy starali si¢ okresli¢, na czym polega
wyjatkowos¢ tych oséb. Zdaniem Platona

,»WSZyscy poeci, co dobre wiersze pisza, nie przez umiejetnos¢ to robia, nie przez

sztuke: tylko bég w nich wstepuje i oni w zachwyceniu wszystkie te pigkne po-

ematy mowig, a piesniarze dobrzy tak samo... A nie predzej potrafi co$ zrobié,
zanim bdg w niego nie wejdzie, zanim zmystéw nie straci i nie pozbedzie rozu-

223 M. Gtowinski, Muzyka w powiesci, op. cit., s. 105.
224 Ibidem, s. 106.
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mu. [...] A dlatego im bog rozum odbiera i uzywa ich do swojej postugi i wiesz-
czow, 1 wrozbitow boskich, aby§my my, stuchajgc, wiedzieli, ze to nie oni sami
moéwig te bezcenne rzeczy; nie ci, ktorych rozum odszedt, tylko boég sam méowi
i przez nich si¢ do nas odzywa... Nie ludzkie s owe pigkne poematy i nie od lu-
dzi pochodza, ale boskie sg i od bogéow. A poeci nie sa niczym wigcej, tylko thu-
maczami bogéw w zachwyceniu”?%3,

Przywotany akapit dowodzi, ze starozytni widzieli artystow jako narzg-
dzia w r¢kach Istoty Wyzszej — to przez nich miata przechodzi¢ boska idea —
dlatego nalezny byt im rodzaj kultu, szacunek i estyma. Wraz z ewolucjg este-
tyki traktowano ich potem niczym mistrzow, ktdérym si¢ wiele wybacza, albo
postrzegano jako dziwakow, ekscentrykow, ludzi trudnych we wspolzyciu
i niedostosowanych do §wiata. Uwazano, ze niektorym uprawiany zawod jest
przeznaczony juz w chwili narodzin — na przyktad Jan Sebastian, jak dowodzi
Andrzej Szczeklik, muzyke mial wpisang w nazwisko, bo jego ,,wszystkie
cztery litery odpowiadaja dzwigkom gamy. Prozno byloby szukaé tak mu-
zycznego nazwiska wsrdéd kompozytordw poprzedzajacych Bacha”??. Igor
Strawinski podkres$lal: ,,stowo artysta, w sensie, w jakim si¢ je dzi§ najpow-
szechniej rozumie, przyznaje temu, kto je nosi, najwyzszy prestiz intelektual-
ny i przywilej uchodzenia za czystego ducha™’.

W ,.grajacych” lekturach autorzy che¢tnie powotuja do zycia bohaterow,
ktorych swiatem jest muzyka, a rozwazania o dokonaniach wielkich kompo-
zytoréw sg waznym elementem ich przezy¢ wewnetrznych. Odnoszac si¢ do
los6w postaci wybitnych, poréwnuja do nich wiasne zycie, wyrazaja podziw
i uwielbienie. Przyktadowo, w opowiadaniu Erica-Emmanuela Schmitta Kie-
dy pomysle, ze Beethoven umart, a tylu kretynow Zyje... narrator z ogromng
estymg mowi o zyciu i tworczosci Ludwiga van Beethovena. Ubolewa nad
tym, ze wspotczesni nieczesto shuchajg jego kompozycji i konkluduje: ,,wobec
wybitnego Gluchego okazujemy sie ghusi™??®. Wielki artysta mimo postepuja-
cego kalectwa nie przestal komponowaé — przeciwnie, u schytku zycia napisat
Hymn do radosci, utwér epatujgcy optymizmem.

»Przeznaczenie nie pozwolito mu stysze¢ muzyki, zatem stworzyt ja w swojej

ghuchej czaszce?®. Los poskapit mu radosci, wykreowal ja wiec sobie, wyrazit

225 Platon, lon, thum. W. Witwicki [w:] W. Tatarkiewicz, Historia estetyki, t. 1 Estetyka
starozytna, Warszawa 1985, s. 133.

226 A Szczeklik, Muzyka w nas, op. cit., Krakéw 2012, s. 92.

2271, Strawifiski, Poetyka muzyczna, thum. S. Jarocinski, Krakow 1980, s. 39.

28§ _E. Schmitt, Kiedy pomysle, ze Beethoven umarl, a tylu kretynow zyje... [w:] Idem,
Kiki van Beethoven, thum. A. Sylwestrzak-Wszelaki, Krakow 2011, s. 69.

229 0. Sacks, powolujac si¢ na badania neurologiczne, wyraza przekonanie, ze wielcy
kompozytorzy maja niestychang wyobrazni¢ muzyczna, dlatego zanim przeleja swoj zamyst na
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w IX Symfonii, a dzigki jego talentowi ta rados¢ stata si¢ zarazliwa. Wspaniato-
my$Inos¢ czlowieka, ktéremu los dat tylko nieszcze$cie. Niezmordowany...”2%,

Kolejnym kompozytorem, budzagcym zachwyt w epistolograficznej po-
wiesci Moje zZycie z Mozartem, jest klasyk przywotany w tytule dzieta. Bo-
hater ksigzki nazywa go genialnym rezyserem, ktory doskonale panuje nad
wszystkimi elementami sktadajagcymi si¢ na operg, dba o kazdy szczegdt
i z wyczuciem panuje nad emocjami widza. Jego dzieta sceniczne uwaza za
Hteatr ponad muzyka i literaturg™®!. Podziwia skreslone przez niego, bardzo
wymagajace partiec wokalne, ktérym sa w stanie podota¢ jedynie najbardziej
utalentowani interpretatorzy, bowiem ,,glos mozartowski to glos dzwigczny,
gietki i plastyczny, ktory trzyma si¢ rownie daleko od krzyku, jak i mowy,
glos klarnetowy, taki, ktory umie si¢ powstrzymac i gdy trzeba — dopasowac
do innych”??, Zachwytu, wyrazonego przez bohatera powiesci Schmitta,
W najmniejszym nawet stopniu nie podziela natomiast Kontrabasista, boha-
ter monodramu Patricka Siiskinda. Uwaza on Mozarta za cztowieka skrzyw-
dzonego przez ojca, ktory kazat mu komponowac juz w wieku osmiu lat.
Wedlug niego kazde dziecko mogloby tworzy¢ utwory muzyczne, gdyby
byto poddane takiej ,,tresurze”. Kompozycje ,,cudownego dziecka” to, zda-
niem Kontrabasisty, nie wytwor sztuki, lecz terroru i meki, dlatego tez nie
uwaza jego dziet za wybitne. Tak rdzne opinie o artyscie, prezentowane
przez bohaterow Schmitta i Siiskinda, mogg by¢ na zajeciach jezyka pol-
skiego zaczynem cieckawe]j debaty, dotyczacej tego, jak odmiennie mozna
ocenia¢ zycie, talent i dzielo tej samej osoby. Dla mlodziezy dopiero wkra-
czajacej w $wiat sztuki begdzie to zapewne cenna lekcja, ktéra by¢ moze
sktoni uczniow do refleksji nad tym, jak ulotng i trudng do oszacowania jest
ukochana przez nich muzyka. Utwor skrytykowany przez jednych inni moga
okrzykng¢ przetomowym, nowatorskim i wybitnym, dlatego komponujac,
nie warto si¢ oglada¢ na recenzje, ale stucha¢ glosu wlasnego serca i duszy.

papier nutowy, tworza swdj utwor w glowie. ,,Trudno tu o bardziej znamienny przyktad niz
Beethoven, ktéry komponowat (i to na coraz wyzszym poziomie) jeszcze lata po catkowitym
ogtuchnigciu. Nie mozna wykluczyé, ze gluchota nawet wyostrzyta jego muzyczna wyobraznig,
kiedy bowiem zablokowany zostal normalny kanat stuchowy, kora stuchowa mogta staé si¢
hiperwrazliwa, zwigkszajac site muzycznej wyobrazni (a niekiedy powodujac stuchowe oma-
my). [...] Kompozytorzy, a zwlaszcza ci, ktdrzy, jak Beethoven, tworza zawila, architektonicz-
na muzyke, musza korzysta¢ z bardzo abstrakcyjnych form mysli muzycznej, i to wtasnie owa
intelektualna ztozono$¢ jest cechg charakterystyczng poznych utworéw Beethovena”. Zob.
O. Sacks, Muzykofilia. Opowiesci o muzyce i mozgu, tham. J. Lozinski, Poznan 2009, s. 50.

20§ _E. Schmitt, Kiedy pomysle, ze Beethoven umart, a tylu kretynéw zyje..., op. cit., s. 82.

21§ _E. Schmitt, Moje zycie z Mozartem, tham. J.M. Ktoczowski, Krakow 2013, s. 58.

232 Ibidem, s. 59.
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Nalezy podaza¢ za talentem, by¢ wiernym sobie, a przede wszystkim — nie
zraza¢ si¢ negatywnymi ocenami.

Ciekawa dla mtodych muzykdéw moze si¢ tez okaza¢ opowies¢ o Salo-
mone Rossim, jednym z najwybitniejszych tworcow muzyki instrumentalnej
XVII wieku, autorstwa Igala Shamira. Skrzypce Hitlera to ksigzka historycz-
no-kryminalna, ktorej intryga ma na celu mi¢gdzy innymi wyjasnienie zagadki,
kto naprawde jest autorem dziel, przypisywanych dotad $wiatowej stawy
kompozytorowi Claudio Monteverdiemu. W powiesci zostala zacytowana
korespondencja pomiedzy przywotanymi muzykami a Madame Europa, sio-
stra Rossiego, z ktorej wynika, ze Salomone komponowatl w imieniu Claudio
duze partie utwordw: ,,Poprosit mnie o anonimowg wspotprace przy chorze
nimf i pasterzy w pierwszym akcie, przy sin fonia i przy piesni Orfeusza.
Ulozytem jeszcze kilka partii do nastgpnych aktow, a przede wszystkim toc-
cate do uwertury drugiego aktu?**. Przedstawione w powiesci badania muzy-
kologiczne moga uczniow nie tylko zaciekawi¢ lektura, podejmujaca temat
bliski ich doswiadczeniu, ale takze sktoni¢ do wnikliwszego, niz li tylko na
szkolnych lekcjach historii muzyki, przyjrzenia si¢ tworcom baroku.

Oprocz bohaterow autentycznych, znanych mlodziezy uczgszczajacej do
szkét muzycznych z podrecznikow 1 encyklopedii, w ,,grajacych” lekturach
pojawiajg si¢ tez postaci artystow wymyslonych w wyobrazni pisarzy.
Wszystkich tgczy ta sama pasja oraz przekonanie, ze¢ wykonywany przez nich
zawdd determinuje zyciowe wybory, optyke otaczajacego Swiata i wptywa na
relacje z otoczeniem. Dla jednych jest zrédlem spetnienia i satysfakcji, inni na
skutek niepowodzen popadaja we frustracje, depresje, alkoholizm, rujnujac
swoje rodziny i wlasne zdrowie. Sg wsrdd nich osoby szczesliwe i takie, kto-
rym codziennos$¢ przynosi jedynie bdl i cierpienie. Uczniom szkét muzycz-
nych warto poleci¢ opisujace ich losy teksty literackie z tego wzgledu, ze
sledzac je beda si¢ mogli przyjrze¢ zyciorysom ludzi podobnych do siebie,
podejmowanym przez nich wyborom, przyczynom i skutkom takiego a nie
innego postepowania, i odnies¢ je do wlasnego doswiadczenia, wysnu¢ wnio-
ski na przyszlo$¢, a takze uczy¢ na bledach bohateréw literackich. To moze
by¢ dla nich bezcenna lekcja zycia.

Artystka spelniong zawodowo, mimo Zze na jej drodze do sukcesu nie bra-
kto wybojow, jest Lindsey z ksigzki Jedyny pirat na imprezie autorstwa siostr
Lindsey Stirling i Brooke S. Passkey. Edukacj¢ zaczeta od ,,skrzypiec” skon-
struowanych z opakowania platkéw $niadaniowych i tekturowej rolki po papie-
rze toaletowym. Dzi$ jest jedng z najstawniejszych artystek mtodego pokolenia.

233 1. Shamir, Skrzypce Hitlera, ttum. A. Sobol-Jurczykowski, Warszawa 2010, s. 109.
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Powies¢ przedstawiajaca jej droge do celu moze zainteresowac ucznidw szkot
muzycznych dlatego, ze pokazuje $wiat, w ktorym sami funkcjonuja na co
dzien. Opowiada o zdobywaniu popularnosci dzigki serwisowi internetowemu
YouTube, nagrywaniu teledyskow, gromadzeniu followerséw oraz o samoro-
zwoju i budowaniu pozycji w $wiecie show-biznesu. Wspomnienia artystki bez
watpienia mogg stanowi¢ dla ucznidw szkol muzycznych podpowiedz, w jaki
sposob talent, dzigki cigzkiej pracy, determinacji, ale i kreatywnej postawie,
przekué¢ na miedzynarodowy sukces?**, kiedy$ powiedzie¢ jak ona:
,Moje zycie jako artystki daje mi to, co sobie wyobrazatam i jeszcze wiecej. Zyje
W swojej wyobrazni i na co dzien moge obserwowac, jak moje pomysty przeradzaja
sie w rzeczywistos$¢. Pracuje w $rodowisku, w jakim chciatam, z ludzmi, z ktérymi
chee, w tempie, ktore mi odpowiada. A gdy juz wykonam swoja pracg, dostaje mnd-
stwo pozytywnych emocji od ludzi, ktdrzy wspierajg i doceniajg moja muzyke”?3>.

Przywotana skrzypaczka, niewiele starsza od uczniow OSM II st., to oso-
ba, ktéra wrodzony talent potrafita wesprze¢ cigzkg praca i determinacja
w dazeniu do celu. Lindsey moze stanowi¢ dla uzdolnionej mtodziezy wzdr
do nasladowania, jednak trzeba pamigtac, ze literatura ukazuje nie tylko pozy-
tywne postawy — czesto ,,wlasnie w sztuce dostrzegamy obrazy okrucienstwa,
perwersji, zfa”?*%, Uwaga Ireny Wojnar dotyczy takze ,,grajacych” lektur,
przedstawiaja one bowiem nie tylko postaci wartoSciowe, ale rowniez anty-
wzorce — te mozna potraktowac jako przestroge dla mtodych artystow, dopie-
ro wchodzacych na $ciezke kariery muzycznej. Antybohaterami sg na przy-
ktad instrumentalisci, wykreowani przez Wiestawa Mysliwskiego, Bolestawa
Prusa czy Lwa Totstoja.

Czlowiekiem nieszczes$liwym, ktory zmarnowat swoj talent 1 zycie, po-
grazajac si¢ w natogu alkoholowym, jest nauczyciel muzyki przedstawiony
w powiesci Traktat o tuskaniu fasoli.

»Zapewne we wczesniejszym zyciu dyrygent i kompozytor — zauwaza Agnieszka

Czyzak — w Polsce powojennej zmuszony byt prowadzi¢ lekcje muzyki dla nie-

chetnych podopiecznych i tudzi¢ si¢ wizja stworzenia z nich orkiestry. Swoje

nieszczescia zwyklt byt topi¢ w alkoholu. Tylko kiedy gral, okazywato sie, ze je-
go rece pozostawaly zawsze »trzezwe«, zdolne z precyzja odtworzy¢é wyuczona
przed katastrofg muzyke”?’.

234 Zob. np. teledysk Crystallize https://www.youtube.com/watch?v=aHjpOzsQ9YT [data
dostepu 10.03.2018].

235 L, Stirling, B.S. Passkey, Jedyny pirat na imprezie, ttum. J. Bandel, £.6dz 2016, s. 252.

2361, Wojnar, Sztuka jako ,,podrecznik zycia”, Warszawa 1984, s. 117.

27 A. Czyzak, Muzyka ocalona, muzyka ocalajgca. O ,, Traktacie o tuskaniu fasoli” Wie-
stawa Mysliwskiego, ,,Folia Litteraria Polonica” 1 (15) 2012, s. 260.
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Ten multiinstrumentalista, ktéry dawno juz nie koncertowat, byt w szkole
obiektem zartow i kpin. Do czasu, kiedy przeprowadzil probg zespotu. Chociaz
uczniowie nie umieli nawet poprawnie trzymac instrumentow, ustawit ich
w odpowiednim szyku i zaczal dyrygowaé. Byt to swoisty teatr — zespot grat
W jego wyobrazni, a on w zapomnieniu poruszat dtonmi, rekoma, catym ciatem.
Wszystkie dzwigki styszal w glowie. Po ,,wystepie” powiedzial tylko: ,,Gdyby-
Scie styszeli, coscie grali chtopcy. Gdybyscie styszeli. Czasem warto, chtopcy,
zy¢”?8, Innym bohaterem literackim, ktdry zatracil swoj talent w alkoholu, jest
pianista, wystepujacy w opowiadaniu Bolestawa Prusa zatytutowanym Orfeusz
w niewoli. Juz w dziecinstwie przejawial ogromny talent, jednak pomimo nie-
przecigtnych zdolnosci, popartych pracowitoscia, nikt w domu nie nazywatl go
geniuszem. Przeciwnie — matka, dorabiajaca lekcjami gry na pianinie, martwita
si¢, ze podzieli jej los, ojciec zas denerwowat sig, ze instrument odrywa go od
nauki. Mozliwo$¢ realizacji marzen zawdzigczat przypadkowi — pewien znawca
muzyki, przechodzac obok drzwi jego mieszkania

»ustyszal cos szczegdlnego, mianowicie piosenke grang na lichym instrumencie

w niezwykly sposéb. Wykonanie nie bylo poprawne, tempo zmienione, chwila-

mi zdawato sig¢, ze artyScie brakuje niektorych palcow. Mimo to czu¢ bylo pew-

nos$¢, a nawet fantazj¢ wytrawnego muzyka, obok czegos, co mozna by nazwac

naiwng poezjg”?¥.

Mezczyzna rozpoznat w Adasiu wielkiego artyste 1 postanowit da¢ mu wy-
ksztatcenie. Konczac studia w konserwatorium, ,,mial dosy¢ zajecia i niezie
dochody, ale jako czystej krwi artysta nie potrafil nic zaoszczedzi¢™?*°. Marzyt
o tym, by koncertowaé, lecz nie przyciggal swym nazwiskiem publicznosci.
Bieda zmusita go do tego, by grywac do tanca, co traktowat jako dyshonor.
Musial jednak zarabia¢ na leczenie cigzko chorej zony, a po jej Smierci potrze-
bowat $rodkow na wychowanie coreczki. Brak stalej posady i rosnace dlugi
wymusity na nim wyprzedaz wszystkich sprzetow i przeprowadzke na Powisle
oraz podjecie pracy pedagoga, czego nie znosit. ,,Zawsze draznita go zta muzy-
ka uczniéw 1 uczennic, z ktdrych wigkszos¢ nie miata zdolno$ci. Totez zwykle
przy lekcjach czut niesmak™*!. Jego nieche¢ spowodowala, ze stracit to zrodto
utrzymania, a potem takze prace pianisty w podrzednym barze, bo wprawdzie
grat ,tadnie, ale po najwigkszej czesci jakies utwory smutne i zawiklane, kto-
rych nie rozumieja ani damy w chustkach na gtowie, ani me¢zczyzni bez krawa-

238 W. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, Krakéw 2010, s. 136.

239 B. Prus, Echa muzyczne [w:] Idem, Nowele, red. 1. Orlewiczowa, t. I, Warszawa
1957, s. 25.

240 Ibidem, s. 27.

241 Ibidem, s. 29.

135



tow™?42, Stopniowo Adam popadal w depresje, ktorg cheiat zagluszy¢ alkoho-
lem. On — cudowne dziecko, absolwent akademii muzycznej, zmuszony na
koncu do przyjecia posady pianisty w domu publicznym, bolat nad swym lo-
sem: ,,zty duch wprowadzit do naszego domu cztowieka, ktory cheiat mi zrobié
najlepiej i... zgubit...”?*, Zdaniem Beaty K. Obsulewicz Bolestaw Prus, kreu-
jac przywotanego bohatera, zwrdcit uwage na to, iz
»moda na artyste i sztuke jest krotka i przemijajaca. To coraz szybsze zmienianie
si¢ mod, wymagajace od artysty chcacego prosperowac na rynku sztuki refleksu
i elastycznosci, stawia go przed alternatywa: niszowo (i biednie) lub zgodnie
z obowiazujaca moda (kosztem schlebiania doraznym, z reguly niewybrednym
oczekiwaniom szerokiej publicznosci)”?#,

Bohaterem opowiadania A/bert Tolstoja jest mtody, ubogi muzyk, o kto-
rym mowiono: ,,pomylony skrzypek z teatru™*. Na balu w Petersburgu, po-
mimo ztego samopoczucia, tak pigknie zagral Melancholie G-dur, ze zamoz-
ny mecenas postanowit mu zaoferowa¢ goscing w swoim domu i opieke
w kwestiach artystycznych. Niestety, solista bardzo szybko dat si¢ pozna¢
jako cztowiek niefrasobliwy, przesypiajacy cale dnie i zbyt czgsto siggajacy
po napoje wyskokowe. Gospodarz, przynajmniej na poczatku, akceptowat taki
styl zycia, zakladajac, iz skrzypka naprawde ,,mozna nazwac artysta. Skoro
tylko si¢ obudzit, poprosit o mader¢™?*. Z czasem coraz mniej jadt, bez przer-
wy pil, a instrumentu nawet nie dotykat. Twierdzit, ze przyczyna tej niemocy
i melancholii jest nieszczgsliwa mitos¢. Po ktétni z mecenasem pewnej mroz-
nej nocy opuscil przyjazne mu lokum. Byl tak pijany, ze na granicy jawy i snu
zdawalo mu si¢, ze rozmawiajg o nim jego przyjaciel — malarz Pietrow i opie-
kun — Dielesow. Pierwszy brat go w obrong:

»10 geniusz, wielki geniusz muzyczny, ktory zginat wsréd was, niezauwazony

i niedoceniony. [...]. Kocha tylko jedno — pickno, ktore jest jedynym niewatpli-

wym dobrem $wiata! Tak, takim wlasnie jest! Padnijcie przed nim w proch, na

kolana! [...] Sztuka — to najwznioslejszy przejaw potegi w czlowieku. Jest udzia-
fem nielicznych wybrancow i wznosi ich na taka wyzyne, na ktorej dostaje si¢
zawrotu glowy 1 trudno zachowaé zdrowy rozsadek™?4.

242 Ibidem, s. 33.

283 Ibidem, s. 37.

244 B.K. Obsulewicz, O ,,Echach muzycznych” Bolestawa Prusa, ,Wiek XIX: Rocznik
Towarzystwa Literackiego imienia Adama Mickiewicza” 6 (48), s. 174.

245 L. Totstoj, Albert [w:] Idem, Sonata Kreutzerowska. Opowiadania, ttum. E. Stobodni-
kowa, Warszawa 1987, s. 9.

246 Ibidem, s. 23.

247 Ibidem, s. 47-49.
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Nieprzytomnemu Albertowi zdawalo sig, ze caly $wiat, nawet dzwony
w cerkwi, powtarzaly stowa: ,,Tak, on jest najlepszy i najszczesliwszy™?*%.
Wyobrazal sobie, jak sunie smyczkiem po skrzypcach ze szkla — ,bardzo
ostroznie 1 pigknie. Miat uczucie, ze gra takie rzeczy, jakich nikt nigdy wiccej
nie ustyszy”?*. Zamarznigtego znaleziono go nocg u progu domu kobiety,
przez ktdra, jak mu si¢ zdawato, zmarnowal swoje zycie i talent.

Przywotane przyklady moga stanowi¢ dla nastolatkéw marzacych o mu-
zycznej karierze przestroge. Pokazuja, jak wazne u ludzi sztuki sa odpornosé
psychiczna, system wartosci i kregostup moralny, ktére stanowig tarcze
w zderzeniu z przeciwnos$ciami losu. Alkohol czy inne uzywki nie u§mierzaja
cierpienia wywolanego przejSciowymi, by¢é moze, problemami, a jedynie
przyczyniajg si¢ do upadku.

Chociaz nie wszyscy niespelnieni artysci rujnuja swodj byt, uciekajac
w uzywki, to, jak pokazuja ,,grajace” lektury, wielu z tych, ktorych dotkneto
rozczarowanie zawodowe, zyje w poczuciu krzywdy, utraconych nadziei, bez
entuzjazmu. Cierpig oni i ich bliscy. Na przyktad Réza Zabczynska z Cudzo-
ziemki to skrzypaczka bardzo chimeryczna.

»W tej postaci — jak zauwaza Hanna Kirchner — jest co$ z bezkompromisowosci

duchowej modernistycznego artysty, sita i natezenie proceséw duchowych wzo-

rowane wyraznie na osobowosci romantycznej. Stad pewien demonizm Roézy,
rys jakiego$ immoralizmu artysty, opetanie wylacznie idea, niezdolnos¢ do
ustepstw”?%,

Za nic miata me¢za, w dzieciach zajmowata ja jedynie ich pasja muzycz-
na, a wnuki ledwo tolerowata. Tym, co si¢ dla niej naprawde liczylo, byta
sztuka. Stronigc od rodziny, ktdrg uwazata za przeszkod¢ na drodze do karie-
ry, zamykata si¢ w salonie, skad dochodzity tylko trwajace wiele godzin ,,za-
ciekle, skrzypcowe pasaze, zrywy, trzepoty i omdlenia dzwiekoéw™ !, Z wie-
kiem serce skrzypaczki stawato si¢ coraz stabsze, cialo zaczeto jej odmawiac
postuszenstwa i zostala zmuszona do znacznego ograniczenia muzykowania.
Cierpiala, bo cho¢ doskonale wiedziata, jak dany fragment utworu powinien
zabrzmie¢, nie potrafila tego, na skutek problemow artykulacyjnych, zagra¢
na skrzypcach tak, jak slyszala to w gtowie. Maz zachgcatl ja, by zaakcepto-
wala fakt, ze si¢ starzeje i palce utracity dawng motoryke. Przytakiwata mu,
ale narzekala: ,,Masz racje, trzeba przebole¢. Teraz wymagania coraz wigksze,

248 Ibidem, s. 49-50.

29 Ibidem, s. 51.

250 H, Kirchner, Klucze wyobrazni. Proza Marii Kuncewiczowej w latach 1933—1944, ,Li-
teratura” 1981, nr 40, s. 6.

251 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, Lublin 1989, s. 98.
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kompozycje coraz trudniejsze, dawniej Paganini — to byt uczen szatana,
a teraz kazdy zdolny uczen musi by¢ Paganinim. Tylko ze muzyka... muzyka
coraz pigkniejsza”*2. Czesto wspominata miodosé, wielkie nadzieje na karie-
re, studia, ,rozpacz, gtod, wysitki nad ludzkg miare”? i tyfus, po ktérym
lekarz zabronit jej gra¢ na skrzypcach. Mowita do meza: ,,Zjadl mnie Peters-
burg. A potem juz wiesz, co bylto. Ty, dzieci, dom, lekcje po trzy ruble, filan-
tropia, uczniowie na stancji”***. Dla Rézy $wiat sztuki i artystow byt jedynym
prawdziwym, wartym uwagi. Kochata muzyke¢ ponad wszystko, ale miala
$wiadomos¢ tego, ze pasja, ktdra czyni ja wyjatkowa, jest zarazem przeklen-
stwem. Zdarzaly si¢ chwile, kiedy zazdroscita ludziom potrafiacym zy¢ zwy-
czajnie. ,,Moze i lepiej tak. Na pewno lepiej. Czyz koniecznie wszyscy maja
by¢ tacy przekleci jak ja?”>5.
Takze bohater monodramu Patricka Siiskinda to artysta niespetniony. Oto
jak si¢ przedstawia:
»M0j los, na przyklad, jest typowym losem kontrabasisty: dominujacy ojciec,
urzednik, niemuzykalny; staba matka, przejeta muzyka, flet; jako dziecko uwiel-
biatem moja matke; matka kochata ojca; ojciec kochat mojg miodsza siostre;
mnie — subiektywnie rzecz biorac — nie kochat nikt. Z nienawisci do ojca posta-
nowitem zosta¢ artysta, a nie urzgdnikiem. Aby si¢ zemsci¢ na matce, wybratem
za to najwickszy, najnieporeczniejszy i najbardziej niesolistyczny instrument”236.

Bohater opowiada o swoim monotonnym Zyciu — rano ma probe, wieczo-
rem koncert, a w migdzyczasie przesiaduje w mieszkaniu — trochg ¢wiczy,
wypija kilka piw, rozmysla i calymi godzinami wpatruje w znienawidzony
kontrabas. Narzeka na zbyt niskie wynagrodzenie, ktore nie rekompensuje
wielu lat nauki, studiéw, godzin ¢wiczenia, prob i koncertow. Prace w orkie-
strze porownuje do etatu urzednika i rozwaza problem trapigcy wielu instru-
mentalistow, ktorzy juz jako dzieci marzg o karierze scenicznej, a potem cigz-
ko pracujg w szkotach czy konserwatoriach albo musza si¢ zadowoli¢ gra
w orkiestrze.

»Zaczynaja ambicjami wielkich wirtuozéw — pisze Thomas Bernhard w Prze-

granym — a potem przez dziesiatki lat pedza zatosng egzystencj¢ juz tylko jako

nauczyciele pianina [...]. Dziewig¢dziesiat osiem procent wszystkich studentow
uczelni muzycznych wstepuje na studia na naszych akademiach z najwickszymi

252 Ipidem, s. 148.

253 Ibidem, s. 149.

254 Ibidem, s. 150.

255 Ibidem, s. 108.

256 P, Siiskind, Kontrabasista [w:] Kontrabasista i inne utwory, thumacz. A. Gierlifiska,
Warszawa 2007, s. 88.
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ambicjami, po to tylko, by po studiach przez kilka dziesi¢cioleci wies¢ owa za-
stugujaca na wysmianie egzystencje tak zwanych wyktadowcoéw muzyki?’.

Z przywolanych dziel wynika, Zze dla instrumentalistow przeszkodami
w drodze do spelnienia marzen sg czgsto zobowigzania rodzinne, choroby czy
koniecznos¢ wyboru pomiedzy niszowag sztuka wysokg i zyciem w nedzy
a zaprzedaniem si¢ gustom niewybrednej publicznos$ci. Wiadomym jest, ze
¢wiczacy od dziecka muzycy pragng wystgpowaé w wielkich salach, chcg by¢
oklaskiwani przez szerokg publicznos¢, a kiedy los kieruje ich do orkiestr lub
szkdt, czuja gorycz. Dla ucznidw przysposabiajacych si¢ do zawodu dzieta
literackie egzemplifikujace dzieje artystow niespelnionych mogg by¢ cenng
lekcja — podpowiedzied, jak postepowac, by osiagnaé sukces, ale takze przy-
gotowac psychicznie na to, ze marzenia nie zawsze si¢ spetniajg.

Posrod lektur przedstawiajacych losy muzykow mozna odnalezé fabuty
ukazujace osoby wyrachowane, traktujgce talent niczym towar, ktory nalezy
jak najlepiej sprzeda¢ — a sztuke niczym przynoszacy zyski biznes. Dosko-
natym przykladem takiego utworu jest opowiadanie B. Prusa zatytulowane
Orfeusz handlujgcy. Autor inicjuje tekst w sposob nastepujacy:

»Podczas jednego z ostatnich wcielen na ziemi Orfeusz wziat na siebie postacé
dziecka, z niezwykle dlugimi palcami i mocno odstajacymi uszami. Poniewaz
stato si¢ to wsrod muzykalnej rodziny, od razu odgadnigto, ze nowo narodzony
bedzie wielkim fortepianista. [...] Talent istotnie byt ogromny. Chtopak cate go-
dziny spe¢dzat nad fortepianem, nuty poznat w ciagu tygodnia, a najtrudniejsze
melodie gral po jednorazowym ustyszeniu. [...] Ucho miat tak muzykalne, ze
nasladowat nie tylko sposob moéwienia kazdej znanej osoby, lecz w dodatku
umiat udawaé glosy wielu ptakow i zwierzat domowych”?3%,

Bohater byl bardzo pracowity, uczyt si¢ u najwybitniejszych wirtuozow,
ukonczyt kilka konserwatoridw, tworzyt tez ,,wlasne kompozycje, oparte na
motywach najmniej znanych swiatu autorow, ktérych jak mowili krytycy, roz-
wijat i uszlachetnial®*® — nie byly to zatem dziefa oryginalne, ale raczej udana
kompilacja plagiatow. Rodzina utwierdzala go w przekonaniu, ze jest geniu-
szem 1 powinien na swym talencie zbi¢ majatek, totez ,,mlody Orfeusz dos¢
wczesnie poczal zastanawia¢ si¢ nad sposobem przetwarzania muzyki na pie-
nigdze™?%°. Uznal, ze najlepsza recepta bedzie schlebianie wszelkim gustom
1 wkradanie si¢ w laski wszystkich waznych tworcow. Przed Franciszkiem Lisz-
tem padt na kolana, ucatowat r¢k¢ Giuseppe Verdiego, napisal pochwate dla

257 T, Bernhard, Przegrany, ttum. M. Kedzierski, Warszawa 2002, s. 122.
258 B. Prus, Echa muzyczne [w:] Idem, Nowele, op. cit., s. 18.

259 Ibidem.

260 Ibidem, s. 19.
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Giacomo Meyerbeera, podczas spotkania z nowatorem muzyki Ryszardem
Wagnerem zapewnial zas, ze liczy si¢ dla niego jedynie sztuka przysztosci. Po-
trafit wej$¢ w taski bankierow, dziennikarzy i arystokracji, $wietnie czujac ko-
niunkture — zawsze wiedziat kogo i czym do siebie przekonaé. Wiodt zycie
lekkie i przyjemne, przez wszystkich czczony, majacy wiele przywilejow towa-
rzyskich i finansowych. Potrafil przeku¢ swoje zdolnosci na stawe 1 majatek, bo
rozumial, Ze w pracy muzyka rownie wazne co talent sg koneksje, popularnosé
i reklama. Opowie$¢ o instrumentali$cie cynicznie porownanym przez siebie do
mitycznego tworcy kitary, konczy B. Prus stowami:

»Nie roztkliwia skat, nie porusza dgbow, nie uspokaja burz morskich, niemnie;j
jednak, wierny legendowej roli, $ciaga chmury stuchaczy i grad — bankocetli.
Wigc nie umartes, Orfeuszu... Ze wszystkich swoich dzieci ciebie jednego ura-
towali od zgonu wielcy bogowie, przynajmniej dopdty, dopdki beda istnie¢ na
ziemi trzy gracje: muzyka, spryt i pieniadze”?°!.

Wykreowany w wyobrazni pisarza bohater moglby z pewnoscia zaimpo-
nowaé wielu wspoétczesnym muzykom, dla ktorych miarg sukcesu jest jedynie
zarobek oraz nagtéwki w tabloidach.

,,Co zwraca uwage w tej kreacji? Orfeusz jest profesjonalnym, wyedukowanym
muzykiem. Jest tez mistrzem w sprzedazy swego talentu i jego produktéow. Or-
ganizuje wokot siebie swiat mediow, umie zadba¢ o — jakbysmy dzi§ powiedzieli
— PR, zna przyciagajaca moc reklamy i zniewalajaca — promocji. Prus pokazuje
artyste jako element show biznesu, w ktorym chodzi nie tyle o wartos¢ estetycz-
ng sztuki, ile o zaspokojenie snobistycznych, towarzyskich potrzeb jej zascian-
kowych »uzytkownikéw«. Sztuka jest produktem”?¢2,

Chociaz Echa muzyczne powstaly w roku 1884, sg utworem wcigz aktu-
alnym. Dla uczniow szkdt artystycznych moga si¢ okazac lekturg ciekawa
chocéby dlatego, ze przedstawiajg dylematy bliskie kazdemu instrumentaliscie,
szczegOlnie teraz, kiedy o karierze, sukcesie decyduja czgsto wzgledy marke-
tingowe, ekonomiczne. Dzisiaj

»Kultura — zauwaza Z. Bauman — nie potrafi zy¢ w zgodzie z »menedzmentem«
[...]. Z drugiej strony, tworcy kultury potrzebuja menedzerow, jesli chca, by ich
ogladano, stuchano i styszano, jesli chcg doprowadzi¢ swoje prace/projekty do
konca (a wigkszos¢ z nich, zajgta »poprawianiem $wiata, chce). W przeciwnym
wypadku grozi im marginalizacja, bezsilnos¢ i zapomnienie. Tworcy kultury nie
majg innego wyjscia, jak tylko pogodzi¢ si¢ z tym paradoksem”?63.

261 Ihidem, s. 23.
262 B K. Obsulewicz, O ,, Echach muzycznych” Bolestawa Prusa, op. cit., s. 173.
203 7. Bauman, Plynne zycie, thum. T. Kunz, Krakéw 2007, s. 88.
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Wiecej problemow, z ktorymi musza si¢ zmierzy¢ utalentowani przed-
stawiciele XXI wieku, przyblizyl japonski noblista Kazuo Ishiguro w opowia-
daniach ze zbioru Nokturny. Dotycza m.in. tego, jak trudno artyscie, bez
wzgledu na czasy, w ktdrych zyje, utrzymac si¢ z grania utwordw ambitnych,
skomponowanych dla znajacych si¢ na sztuce wysokiej melomanow; ze, nie-
stety, wzgledy ekonomiczne czgsto zmuszajg zdolnych muzykow do schle-
biania niewybrednym, ale za to masowym — a co za tym idzie — poptatnym
gustom. Ucznidow by¢é moze czytanie tekstow, podejmujgcych ten problem,
przygotuje do trudnego, czesto biednego, pelnego wyrzeczen, ale i wymagaja-
cego determinacji w dochowaniu wiernosci wybranej estetyce zycia.

Szczegolnie warta uwagi jest historia przedstawiona w opowiadaniu Nok-
turn. Jej bohater to Steve, 39-letni saksofonista, ktory cho¢ gra bardzo dobrze,
nie moze osiaggna¢ sukcesu z powodu niespetniajagcego wymogoéw show-
biznesu, wygladu. Jego manager, Bradley, tlumaczac popularnos$¢ innych mu-
zykdw, wyjasnia: ,,Czy ktdrys$ z nich ma swoj wlasny, niepowtarzalny dzwigk,
tak jak ty? Nie. Czy maja twojg delikatnos¢? Twoja wizje? Czy maja choé
polowe twojej techniki? Nie. Ale wygladaja jak trzeba i wszystkie drzwi staja
przed nimi otworem”?%*. Bohater mowi o sobie:

,»Bylem dwa razy bardziej utalentowany niz wigkszos$¢ ludzi w tym miescie, ale

wygladalo na to, ze w tych czasach nie ma to wigkszego znaczenia. Bo najwaz-

niejszy jest image, to, czy dobrze si¢ sprzedajesz, obecnos¢ w czasopismach

i programach telewizyjnych, bywanie na przyjeciach, i to, z kim jadte$ lunch”2%,

Aby si¢ utrzymac, grywa wszystko: ,,Jezeli chcg pop, gram pop. R&B?
Bardzo prosze. Reklamy samochodéw, wstawka muzyczna do talk-show,
zrobi si¢”?®. Namawiany do operacji plastycznej twarzy, poczatkowo nie
chce si¢ na nig zgodzi¢, w koncu jednak dochodzi do wniosku, ze warto spro-
bowac¢, by wreszcie moc gra¢ dla publicznosci jazz, ktéry tak kochat. Ma
nadzieje, ze stawny chirurg gwiazd wykona swe zadanie ze znawstwem:

»Kiedy opadng bandaze, bed¢ mogt spojrze¢ na idealnie wyrzezbiona twarz, nie-

co brutalng, ale pelna niuanséw. Przeciez kto$ z jego reputacja musiat starannie

przemysle¢ rysy stosowne dla powaznego muzyka jazzowego i nie pomyli¢ ich

z twarzg, powiedzmy, prezentera telewizyjnego”?’.

W opowiadaniu przedstawiony jest $wiat show-biznesu, w ktorym talent
1 wrazliwos$¢ licza si¢ o wiele mniej niz tadna buzia, dobra figura, koneksje, czy

264 K. Ishiguro, Nokturn [w:] Idem, Nokturny, ttum. L. Jeczmyk, Warszawa 2010, s. 168.
265 Ihidem, s. 170.
266 Ihidem, s. 166.
267 Ibidem, s. 178.
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podsycanie zainteresowania mediow sprytnie preparowanymi skandalami. Sak-
sofonista z zazenowaniem podsumowuje swoja decyzj¢, uwarunkowang specy-
fikg dzisiejszych czasow: ,tydzien temu bylem muzykiem jazzowym. Teraz
bytem jednym wigcej Zzatosnym hochsztaplerem, przerabiajacym sobie twarz
w nadziei, ze uda mu si¢ przeczotgaé [...] do ich $wiata taniej popularno$ci”?8.
Opowiadanie Ishiguro celnie komentuje byt wspotczesnej bohemy oraz prze-
strzen , kultury”, gdzie Sztuka ustgpuje pola kiczowi i bylejakosci. Warto si¢
odda¢ lekturze tego tekstu, by, niczym w krzywym zwierciadle, przyjrze¢ si¢
z bliska otaczajgcemu nas zewszad populizmowi. By¢ moze nasi uczniowie,
dzigki zglebianiu lektur podejmujacych biezace, tak dzis aktualne problemy
artystow muzykow, oraz szkolnym dyskusjom nimi inspirowanym, przyczynia
si¢, wchodzac w dorostos¢, do zmiany spojrzenia na sztuke, kulture i ludzi,
ktorzy je tworzg.

Przedstawione przyktady pokazuja, ze ,,grajace” lektury kreujg muzykow
roznorodnych. Sa posrod nich osoby zdolne, szczgsliwe, spetnione, osiagajace
sukcesy 1 robigce to, co kochajg, ale rdwnie czgsto mozemy w nich przeczytac
o ludziach rozczarowanych zyciem, pograzonych w melancholii, depresji,
probujacych zagluszy¢ bol istnienia nalogami. Jedni walczg o osiagnigcie celu
i nie poddajg si¢, mimo licznych kryzysow oraz przeciwnosci losu — innym
brak tej determinacji, a ich krucha konstrukcja psychiczna powoduje, ze tatwo
upadaja. Sg wsérdd muzykdw, przedstawionych w literaturze, tacy, ktorych
cechuje wyjatkowa wrazliwos$é, delikatnosc, subtelno$é i idealizm, a takze ci
bez pardonu dazacy tylko do zdobycia popularnosci, korzysci materialnych,
choéby za cen¢ wyzbycia si¢ prywatnosci, sprzeniewierzenia sztuce, schlebia-
nia prymitywnym gustom. Wszystkim z nich warto si¢ przyjrze¢ z bliska,
dyskutowa¢ o ich postawach wobec pracy, zycia, innych osob oraz warto-
Sciach, ktore wyznaja. Lektura ksigzek, pokazujacych tak szerokie spektrum
artystow, z pewnoscig pozwoli uczniom szkot muzycznych wzbudzi¢ w sobie
refleksje dotyczaca tego, co jest wazne, na ile i w jaki sposdéb podejmowane
wybory moga wplywac na egzystencje nie tylko wlasna, ale takze innych,
nasladowac tych, ktérzy na to, w ich mniemaniu, zastuguja oraz unikngé we
wlasnym zyciu popetionych przez nich btedow. Kontemplacja proponowa-
nych tu lektur i namyst nad ich bohaterami oraz konfrontacja z nimi przez
pryzmat wlasnego doswiadczenia mogg by¢ dla mtodych muzykoéw niczym
,»proba generalna” przed wejsciem na prawdziwg scen¢ zycia, ktorej, jak pisa-
ta Wistawa Szymborska®®’, zostaliSmy przez los pozbawieni.

268 Ihidem, s. 179.
209V, Szymborska, Zycie na poczekaniu [w:] Eadem, Wybér wierszy, Warszawa 1979,
s. 211-212.
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2.2. Muzyka — zrédto przezy¢ bohaterdw ,grajagcych” lektur

Muzyka — dowodzi Andrzej Szczeklik — jest integralng czgscig ludzkiej
egzystencji. ,,Zaczyna si¢ z zyciem, pierwszym uderzeniem serca. I z zyciem
si¢ konczy. W zapisie nutowym — dwa tony, dwie pauzy o rdznej dlugosci:

N N
]| L7 g ¢ L7 L7 X 4
|| I/ / VAR / / N
J ] h ] ] Ay

4 4 4 4

Tony nieco gluche: »bam, pam; bam pam«”™?™,

Zainteresowanie réznorodnie brzmigcymi dzwigkami wynika z wrodzo-
nych predyspozycji i

»hie trzeba mie¢ zadnego wyksztatcenia muzycznego — ani nawet by¢ szczegol-

nie »muzykalnym« — aby czerpa¢ przyjemnos¢ z muzyki i odpowiadaé na nia na

najgltebszych poziomach. Muzyka stanowi sktadowa bycia cztowiekiem i nie ma

takiej ludzkiej kultury, w ktdrej nie bytaby wysoko rozwinieta i ceniona?"!.

Chtoniemy muzyke, ktora nam towarzyszy przez cate zycie, ale, bez wat-
pienia, rozni nas stopien i charakter przezywania tej sztuki. Karol Bula roz-
réznit posrod populacji cztery kategorie jej odbiorcow?’?. Pierwszy stanowig
stuchacze profesjonalni, nierzadko zwigzani z muzyka zawodowo i dobrze
wyksztalceni. Reaguja nawet na niuanse melodii, struktury metro-rytmiczne;j,
tresci harmonicznej czy cech kolorystycznych — sg $wiadomi budowy formal-
nej 1 reagujg na dzieto emocjonalnie. Kategoria druga to osoby, ktore w prze-
sztosci uczyly si¢ gra¢ na instrumencie albo poznaty arkana sztuki na drodze
samoksztalcenia, 1 doceniajg jg jako niezbedny element kultury — co$, co trze-
ba zna¢ z uwagi na osiagnigta pozycj¢ spoteczng. Trzecig grupe stanowia
odbiorcy o bardzo emocjonalnym podejsciu do muzyki —

»dla nich owe kontakty stanowia wazny czynnik egzystencji, lecz gtéwnie dlate-

g0, ze umozliwiaja im ucieczke od szarej codziennosci, [...] w $wiat iluzji i ma-

rzen. W muzyce znajdujg oni czesto rekompensate niedostatkow osobistego zy-
cia uczuciowego i standw psychicznych”?7.

270 A Szczeklik, Muzyka w nas, op. cit., s. 86.

271 0. Sacks, Muzykofilia. Opowiesé o muzyce i mozgu, op. cit., s. 392-393.

272 Wyréznione kategorie K. Bula sformulowat w oparciu o typologie przedstawiong
w ksigzce T.W. Adorno, Wstgp do socjologii muzyki (Einleitung In die Musicsoziologie),
Frankfurt 1962 — zob. K. Bula, Jak mowi¢ o muzyce? Vademecum komentatora muzycznego,
Warszawa 1991, s. 40.

273 K. Bula, Jak méwié o muzyce? Vademecum komentatora muzycznego, op. cit., s. 41.
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Stuchaczom emocjonalnym witasciwy jest odbior muzyki oparty ,,na sko-
jarzeniach i wyobrazeniach pozamuzycznych, a nawet sprowadzajacy si¢ do
bezwolnego poddania si¢ strumieniowi dzwigkdw wprawiajgcemu stuchacza
w stan marzen na jawie czy wrecz hipnozy”?’4. Czwarty typ reprezentuja lu-
dzie amuzyczni, w ogdle niewrazliwi na pigkno sztuki, co zazwyczaj stanowi
skutek zaniedbania omawianej sfery w dziecinstwie.

Zjawiskiem percepcji muzyki interesowali si¢ juz starozytni®’>, ktdrzy
,,muzyke mieli za stan wyjatkowy, szczegdlny dar bogow”?’¢, a jej przezycie
kojarzyli z mistyka i najwyzszym uniesieniem?®’’. Tymczasem wspolczesni
uczeni — zauwaza Oliver Sacks — przez wiele lat oddzielali intelekt od emocji,

,heurologia muzyki niemal zupelie skupila si¢ na mechanizmach mézgowych,
dzigki ktorym rozpoznajemy wysokos¢ dzwigku, interwaly, melodig, rytm i tak
dalej, 1 dopiero zupetnie niedawno zaczgto zwraca¢ uwage na afektywne aspekty
odbioru muzyki, ktéra jednak odwotuje si¢ do aspektdw naszej natury, z istoty
bedac i emocjonalna, i intelektualna?"®,

Wielu badaczy definiuje przezycie muzyczne jako najbardziej intymna,
osobistg form¢ poznania — niejednoznacznos¢ dzwigkow i ich asemantycznosé
powodujg, ze kazdy odbiorca moze je odczuwaé w inny sposdb. Henryka

Kwiatkowska wyrdznita trzy rodzaje percepcji muzyki?”’: zmystowy, kiedy

stuchacz pozostaje wobec niej bierny i nastawia si¢ wylacznie na czerpanie
przyjemnosci z dzieta; estetyczny, gdy pragnie poznaé wartos¢ kompozycji

274 Ibidem, s. 42.

275 Starozytni sformutowali trzy koncepcje odbioru muzyki. Teoria iluzji glosita, ze prze-
zycie dzieta prowadzi do oderwania od rzeczywistosci, bo ,,sztuka przenosi nas w inng rzeczy-
wistos¢, wracamy do codziennego, zwyklego zycia wewnetrznie wzbogaceni, czasami ma-
drzejsi, a czasami bardziej szczg$liwi”; wedtug teorii mimesis jej istot¢ stanowi nasladowanie
zjawisk przyrody — takie jest zalozenie muzyki ilustracyjnej; ostatnia teoria — katharsis, opierata
si¢ na pogladach Arystotelesa. Glosita, ze dzigki sztuce czlowiek oczyszcza si¢ od zta. Staro-
zytni stosowali ,katartyczng terapi¢ psychiczng”, polegajaca na leczeniu zaburzen psychicz-
nych rytualnymi, orgiastycznymi tancami i muzyka, ktore mialy oczysci¢ dusze z opgtania.
Dalej wyjasnia, ze ,rola tragedii nie sprowadza si¢ wylacznie do zapewnienia roztadowania
litosci 1 trwogi, lecz raczej do zapewnienia tym uczuciom wyjatkowej funkcji estetycznej, do
ich oczyszczenia i sublimacji za posrednictwem filtru sztuki. Tragedia jest wigc czyms$ wigcej
niz homeopatyczng terapia pewnych uczuc”. zob. H. Podbielski, Wstep [w:] Arystoteles, Poety-
ka, ttum. H. Podbielski, Wroctaw 1989, s. 59-84.

276 A. Szczeklik, Muzyka w nas, op. cit., s. 90.

277 P. Bethge, Wie in Zeiten der Krise Musik produziert wird, ,Der Spiegel” 31/2003,
przedruk w: ,,Forum” 2003, nr 34, s. 32.

28 0. Sacks, Muzykofilia. Opowies¢ o muzyce i mézgu, ttum. J. Lozinski, Poznan 2009,
s. 322.

219 Por. H. Kwiatkowska, Przezycie literackie a moralne postawy uczniéw, Warszawa
1981, s. 38.
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oraz ekspresyjny, kiedy czerpie z utworu informacje o sytuacjach, zdarze-
niach. Wymienione typy czesto wystepuja jednoczesnie, wzajemnie si¢ uzu-
petniajac. Z kolei Maria Gotaszewska podzielita przezycie dziet sztuki na dwa
rodzaje: fascynacje estetyczng i rozumiejgce przezycie picknaZ’. Pierwszy
cechuje zauroczenie — krotkotrwaty afekt, wprowadzajacy odbiorce w stan
bliski ekstazie, ktéoremu czgsto towarzysza objawy fizjologiczne takie jak
ptacz, przyspieszony oddech i tetno. Wyrdznia przede wszystkim te osoby,
ktére nie maja teoretycznego przygotowania do odbioru sztuki, a wigc dzieci,
tworcow naiwnych i ludowych. Drugi typ przezycia wymaga przygotowania
merytorycznego®®!, shuchacz zwraca bowiem uwagg na forme, fakture czy styl
utworu, dekodujac zawarte w nim idee i zalozenia artystyczne. Taki odbior
»Sprzyja pobudzeniu aktywnosci, stymuluje zahamowang czgsto ekspresje,
daje tak wazne poczucie radosci [...] i wewnetrznej odnowy 2%,

Muzyka pelni w ludzkim zyciu wiele funkcji. Pawel Beylin wymienia:
uswietniajgcg (uroczystosci panstwowe, sluby), integrujaca (stwarza wigzi spo-
feczne, wzmacnia relacje pomigdzy osobami, ktore preferuja okreslony styl,
zespot), dezintegrujaca (gdy jest zrodtem konfliktu), ideologiczng (muzyka
religijna, narodowa, rewolucyjna) oraz erotyczna (muzyka do tanca, sentymen-
talna, budujgca nastrdj podczas spotkania kochankow)?**. Jej prawdziwa war-
to$¢ ,,rodzi sie w swoistej relacji pomiedzy dzietem a odbiorcg’?**, poniewaz

»stuchacz jest powotany do tego, aby sta¢ si¢ w pewien sposob partnerem

kompozytora, co kaze przypuszczaé, ze jego wyksztatcenie i wychowanie mu-

zyczne sg dostatecznie rozwinigte, aby mogt nie tylko uchwyci¢ watek dzieta

W jego nastepstwie, lecz takze bral w pewnym sensie udziat w perypetiach jego

przebiegu”?.

Zdaniem Igora Strawinskiego taki odbiorca to ideal, ktéry ,,daje ztudze-
nie utozsamiania si¢ z tworcg™?%. Czgsciej, niestety, zdarza sie, ze jest bierny,
a podczas koncertow cechuje go apatia i oboj¢tnosé. ,,To domena snoboéw
[...], ktorzy w koncercie czy przedstawieniu widza tylko okazje do oklaski-
wania wielkiego dyrygenta lub stawnej $piewaczki™?®’. Bywa jednak i tak, ze

280 M. Gotaszewska, Kultura estetyczna, Warszawa 1979, s. 17.

281 Por. M. Janion, Beethoven i Casino de Paris [w:] Eadem, Czy bedziesz wiedzial, co
przezyles, Warszawa 1996, s. 25-38.

282 B, Smolenska-Zielinska, Przezycie estetyczne muzyki, Warszawa 1990, s. 46.

283 Zob. P. Beylin, Muzyka i zycie [w:] Idem, O muzyce i wokdl muzyki. Felietony, opr.
B. Pociej, Krakow 1975, s. 36-40.

284 B. Smolefiska-Zielinska, Przezycie estetyczne muzyki, op. cit., s. 9.

2851, Strawinski, Poetyka muzyczna, op. cit., s. 77.

286 Ibidem.

287 Ibidem.
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,»W praktyce obcowania z tg sztuka spotykamy [...] czasem przypadki tak
ogromnego zafascynowania i glgbokiego przezycia dzieta muzycznego, ze
przekraczajg one jakby granice recepcji muzyki i budzg niecodzienny wstrzas
estetyczny u odbiorcy %,

W jednym z wyimaginowanych listow do Mozarta bohater ksigzki Erica-
-Emmanuela Schmitta wyraza pewno$¢, iz muzyka mistrza jest dowodem na
istnienie Boga, bo ,,odsuwa od nas pokuse nicosci i przywraca zyciu. Wiedza
o tym dobrze religie, ktére stale wykorzystuja muzyke w swych rytuatach.
Doswiadczenie muzyczne wigze si¢ po cze$ci z doswiadczeniem mistycz-
nym”?¥. O sztuce, bedacej darem od Stworcy, a zarazem jezykiem, dzicki
ktoremu czlowiek moze si¢ z Najwyzszym komunikowaé, z przekonaniem
mowi takze bohater Skrzypiec Hitlera:

,Dawid zostat wybrany do sprawowania rzadow, gdyz muzyka byla jedynym

facznikiem migdzy sacrum i profanum [...]. Biblia przekazuje, ze prorok Samuel

wyznaczyl Dawida na nastepce kréla Saula, uwazajac, ze jego talent poety i pie-
$niarza gwarantuje inteligencje, wrazliwo$¢ i determinacje”?%.

Z kolei w ksigzce Mifos¢ i inne dysonanse czytamy o neurobiologu
z Harvardu, specjalizujgcym si¢ w badaniu percepcji muzyki przez ludzki
moézg. Udowodnil on, ze aktywno$¢ tego organu podczas stuchania przypo-
mina reakcje, jaka zachodzi w chwilach przezy¢ mistycznych®!. Naukowiec
przywotal liczne dowody na to, ze podczas stuchania muzyki wytwarza sig
dopamina, okreslana jako hormon szczgscia, zaznaczajac jednoczesnie, iz
elektryczna i chemiczna aktywno$¢ mozgu zmienia si¢ w zaleznosci od rodza-
ju stuchanych utwordéw: ,,inne obrazy pokazaty tomografy, gdy badane osoby
shuchaty podniecajacych kawatkow z IV Symfonii f-moll op. 36 Czajkowskie-
go, a inne gdy byla to spokojna, usypiajaca niemalze muzyka z VI Symfonii
a-moll Gustava Mahlera”?,

Dowodem na to, jak dalece dzwieki mogg oczarowac stuchaczy, jest hi-
storia Alberta, tytutowego bohatera opowiadania Totstoja. Kiedy grat, stucha-

288 J. Skarbowski, O zjawisku muzycznosci [w:] Filozofia muzyki. Studia, red. K. Guczal-
ski, Krakow 2003, s. 206.

289 [ _E. Schmitt, Moje zycie z Mozartem, op. cit., s. 91.

20 1. Shamir, Skrzypce Hitlera, op. cit., s. 52.

21 Por. R. Shuter-Dyson, C. Gabriel, Psychologia uzdolnienia muzycznego, tham. E. Glo-
wacka, K. Miklaszewski, Warszawa 1986, 114; P. Bethge, Wie in Zeiten der Krise Musik pro-
duziert wird, op. cit., s. 32; U. Eco, Nieobecna struktura, thum. A. Weinsberg, P. Bravo, War-
szawa 1996, s. 82.

292 J L. Wisniewski, I. Wownenko, Milos¢ oraz inne dysonanse, ttum. K.M. Janowska,
Krakow 2012, s. 196.
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cze ,,zyli i oddychali tylko tonami jego skrzypiec™**. Po jednym z koncertow,
wzruszony Dielesow, pod wptywem impulsu, zaproponowat skrzypkowi dach
nad glowa i pomoc w karierze. Nie nalezy si¢ temu dziwi¢, bo zahipnotyzo-
walo go ,,szczegolnie zmystowe oddzialywanie dzwigku skrzypiec, trafiajgce-
go do wrazliwosci stuchacza i pobudzajacego sfere uczué bardziej bezposred-
nio niz dzwigk innych instrumentéw’?%*. Niestety, muzyka nie zawsze wpra-
wia jej odbiorcéw w nastrdj pozytywny. Ekstremalnym przyktadem mitosci
do muzyki potaczonej z wielka namigtnoscia jest Sonata Kreutzerowska Tot-
stoja. Bohater lektury od poczatku znajomosci podejrzewat zong o sklonnosé¢
do niewiernosci, ale czara goryczy przelata si¢ w chwili, gdy na jej drodze
stangt pewien mtody skrzypek, absolwent konserwatorium, Truchaczewski,
ktory ,,ze swoja muzyka stal si¢ przyczyna wszystkiego”?®. Zaczeli graé
w duecie — on na skrzypcach, a ona na fortepianie. Prébom przygladat si¢
maz, przekonany, iz ten wirtuoz,
»dzigki niewatpliwemu talentowi muzycznemu, zblizeniu wynikajacemu ze
wspolnej gry i wptywowi, jaki wywiera muzyka — zwlaszcza skrzypce — na
wrazliwe natury, ze ten czlowiek musi si¢ jej spodobaé, ba — bez najmniejszego
wahania pokona ja, ugnie, sttamsi, owinie sobie wokdét matego palca, zrobi z nig
wszystko, co zechce™?,

Postanowil, dla niepoznaki, okazywa¢ skrzypkowi serdeczno$¢, zorgani-
zowal duetowi recital. ,,A przeciez wszyscy wiedza, ze wlasnie za posrednic-
twem tych zaje¢, zwlaszcza muzykowania, dochodzi do wigkszosci wypad-
kow cudzotdstwa w naszej sferze”?’. Czara goryczy przelata si¢ podczas
koncertu, na ktorym muzycy zagrali Sonate Kreutzerowskq Beethovena. Mor-
derstwa, rzecz jasna, nic nie thumaczy, jednak z tym, ze wspdlne muzykowa-
nie laczy ludzi nie zgodzi¢ si¢ nie sposob. Nawet Henryk Swolkien napisat
o sonatach na duet:

,COzZ przyjemniejszego od wykonywania muzyki we dwoje, od wspolnego muzy-

kowania? Ona gra na fortepianie, on na skrzypcach. [...] Nie wystarczy biegle opa-

nowanie swojej partii, chodzi o zgranie solistow, o wyrobienie w sobie wyzszego
stopnia muzykalnosci; styszenia przez caly czas towarzyszacego instrumentu, przej-
mowania i oddawania sobie frazy muzycznej i o wiele innych umiejetnosci”.

293 L. Totstoj, Albert [w:] Idem, Sonata Kreutzerowska. Opowiadania, op. cit., s. 14.

294 J. Kusiak, Skrzypce od A-Z, Krakéw 1988, s. 315.

295 L. Totstoj, Sonata Kreutzerowska [w:] Idem, Sonata Kreutzerowska. Opowiadania, op.
cit., s. 136.

29 Ibidem, s. 147.

297 Ibidem, s. 150.

298 H. Swolkien, Budowle z dzwiekéw, Warszawa 1975, s. 68.
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Przedstawiony przyktad dowodzi, ze dla niektérych ludzi emocje towa-
rzyszace percepcji sztuki sg czgsto nie do opanowania. Bohaterka Cudzo-
ziemki ujeta to wprost: ,,zanadto mnie muzyka wzrusza, nie mam juz sil na
muzyke?”.

Na szcze$cie historii wskazujacych na destrukcyjny wplyw sztuki jest
w literaturze niewiele. Na ogdt ukazuje si¢ ja jako zrédlo dobra i pigkna.
W wielu dzietach mozemy przeczyta¢ o tym, iz nadaje sens ludzkiemu zyciu,
dodaje otuchy oraz wiary, ze warto przezwyciezy¢ kryzys, cieszy¢ si¢ swia-
tem 1 wlasng egzystencja. Bohater powiesci Moje Zycie z Mozartem nazywa
rzeczy po imieniu: ,,Muzyka zmienita moje Zycie. Lepiej: uratowata mnie.
Bez niej bylbym martwy’*%. Podkresla moment, w ktérym zaczat korespon-
dowa¢ z kompozytorem — pisat do niego listy, a ten, jak twierdzi narrator,
odpowiadal mu na nie dzwigkami. Stat si¢ ,,nauczycielem madrosci, uczac
rzeczy tak rzadkich, jak oczarowanie, tkliwo$é, pogoda ducha, rado$é...”%!,
Mgzczyzna dzieli si¢ refleksja, ze gdyby nie to ,,spotkanie”, prawdopodobnie
popehitby samobdjstwo: ,,W wieku pigtnastu lat bytem zmgczony zyciem. By
czué si¢ tak starym, trzeba by¢ z pewnosciag tak mtodym...”*, Jako dziecko
snut marzenia, wydawalo mu si¢, ze moze by¢ kim tylko zechce — zostajac
nastolatkiem zdat sobie sprawg z tego, ze pewnych rzeczy na pewno nie 0sig-
gnie, a rzeczywisto$¢ powodowalta, ze zaczat si¢ dusi¢ w ,,cmentarzu snow’>%,
Nosil w sobie przekonanie, ze jedynym sensem i celem Zzycia jest smierc:
,»Z energia pigtnastolatka popadtem w rozpacz. Goraczki, drgawki, palpitacje,
dusznosci, stabosci, omdlenia — wszystko, czego me ciato winno unikaé, mnie
przypadto w nadmiarze™>*. W tym stanie znalazl si¢ na probie w operze lyon-
skiej, zaprowadzony tam przez nauczyciela muzyki. Poczatkowo nudzit sie,
ale gdy na scen¢ weszta $piewaczka, ktorej wyglad bardzo uczniéw rozbawit
(byta otyta, miata przerysowany makijaz, krepujacy ruchy kostium), i zaczeta
arie, ,,wszystko si¢ odmienito. Nagle kobieta stata si¢ pigkna’>%. Wyjatkowa
artystka i muzyka spowodowaty u bohatera zmiang nastawienia do swiata:

,Zegnaj rozpaczy! Zegnaj depresjo! Chciatem zy¢. Skoro w $wiecie istniato co$

tak drogocennego, pelnego i intensywnego, to zycie nabierato dla mnie znacze-

nia. [...] Oto, co mowil nastolatek, ktory kilka minut wczesniej chciat podcinaé
sobie zyly. Ocalil mnie Mozart: nie opuszcza si¢ Swiata, w ktérym mozna usty-

299 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, op. cit., s. 34.
300 B _E. Schmitt, Moje zycie z Mozartem, op. cit., s. 5.
301 Tbidem, s. 5.

302 1pidem, s. 6.

303 1pidem, s. 7.

304 1bidem, s. 9.

305 Ibidem, s. 14.
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sze¢ cos$ rownie pigknego. Nie popehnia si¢ samobodjstwa na ziemi, ktora wydaje
takie i podobne owoce. Uzdrowienie przez pigkno... Zaden psycholog nie
wpadiby na zastosowanie takiej kuracji. Wymyslit i przepisat mi j3 Mozart™3%.

Autora listéw z powiesci Schmitta aura kompozycji klasycystycznych
odwiodla od samobdjstwa, natomiast dla bohatera Traktatu o tuskaniu fasoli
sztuka okazata si¢ wybawieniem z wojennej traumy. Nie majac innego pomy-
shu na zycie, postanowil, ze opanuje gre, i tak to wspomina:

»taka mnie zachtanno$¢ ogarngta, ze postanowilem si¢ na wszystkich instrumen-
tach nauczy¢. Nawet na perkusji. Uboga byta to perkusja. Bgben, jeden bebenek,
talerz, trojkat. Ale gdy si¢ tak nieraz na niej ttuklem, czulem, jak co$ zaczyna we
mnie drgaé, jakby jaki$§ zegar zaczatl i8¢, ktory do tej pory stal. Z czasem to zro-
zumiatem. Ot6z, wedtug mnie, nie tylko muzyka, takze zyciem rzadzi rytm. Gdy
cztowiek traci w sobie rytm, traci i nadzieje. Coz jest placz, cdz rozpacz, jesli nie
brakiem rytmu. Céz pamiec, jesli nie rytmem”3%7.

Bohater Mysliwskiego — zauwaza Czyzak — ,jedyny ocalaty z rodziny
i rodzinnej wsi, moze odnalez¢ specyficzny, zastgpczy sens istnienia tylko
W ucieczce z miejsca narodzin w $wiat niekojarzony bezposrednio z wlasnym
doswiadczeniem, w ktoérym skuteczng przestong odgradzajaca od cierpienia
wywolanego przez pamicé okaze si¢ muzyka%,

Takze dla innego homo musicus, wykreowanego w powiesci Mifos¢ i in-
ne dysonanse, sztuka to synonim zycia. Dzwigki zajmowaty jego umyst, pro-
wadzily do miejsc wypehionych brzmieniem, wskazywaty, ktorzy ludzie sa
warci zainteresowania czy milto$ci. Przezyl wiele tragedii, rozczarowan, nie
uwazatl si¢ za cztowieka spetnionego w jakiejkolwiek dziedzinie, nieustannie
czujac niedosyt, smutek. Jednak, pomimo wielu nieszczgsc, jakie go dotknety,
caly czas trwal dzicki muzyce. Wiedzial, ze dopdki moze jej stuchad, zycie
ma sens. Bo dzwigki ulubionych utwordw, jak pokazuje literatura, potrafig
doda¢ otuchy. Niejednokrotnie, w przyptywie melancholii, poprawiaty na-
strdj, na przyktad matce bohatera opowiadania Ishiguro Uwodzicielski gfos.
Megzczyzna opowiada znanemu niegdy$ piosenkarzowi Tony’emu Garretowi:
»Za kazdym razem, kiedy wpadala w przygnebienie [...] puszczala panskie
plyty. [...] Panska muzyka pomagata mojej mamie w trudnych chwilach
i pewnie pomagata milionom ludzi przezy¢ ich smutek™*.

306 Thidem, s. 15.

307 W. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, op. cit., s. 98.

308 A. Czyzak, Muzyka ocalona, muzyka ocalajgca. O ,, Traktacie o tuskaniu fasoli” Wie-
stawa Mysliwskiego, op. cit., s. 262.

309 K. Ishiguro, Uwodzicielski glos [w:] Idem, Nokturny, ttum. L. Jeczmyk, Warszawa 2010,
s. 37.
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O pozytywnym wptywie sztuki na ludzkie emocje jest przekonany takze
bohater opowiadania Kiedy pomysle, ze Beethoven umart, a tylu kretynow
zyje..., ktory postrzega przywotanego w tytule kompozytora jako towarzysza,
przebywajacego w jego domu od dawna: ,,Wprowadzil si¢, poprzestawiat
meble, ustawil ptyty przy moim adapterze, na fortepianie utozyt nuty, nauczyt
moje palce wygrywac najbardziej ptomienne stronice, wyciskat mi tzy swoimi
symfoniami i tchngwszy we mnie nowe, wzruszajgce uczucia, stat si¢ ich
panem™!°, Zafascynowany jego hartem ducha oraz faktem, ze mimo postepu-
jacej ghuchoty nie przestat tworzy¢, podkreslat: ,,Beethoven sprawit, ze uwie-
rzytem w cztowieka, w jego zdolnos¢ do panowania nad materig™'!. Dla bo-
hatera Schmitta byto jasne, Ze kompozytorzy ,,nie ograniczajg si¢ do dostar-
czania nam dzwickdw; oni dostarczajg nam tez sens”’'?. Zdarza sie, ze
przywracaja sity witalne tym, ktérzy sa w agonii, bo ,,nic tak nie brata zycia
ze $miercig jak muzyka™3"3.

Dzwicki czesto towarzyszg ostatnim chwilom, ale tez, jak wynika z ,,gra-
jacych” lektur, nic tak jak one nie przywraca do niego checi. Przyktadem ta-
kiego pojmowania potegi sztuki jest historia Mii z ksigzki Gayle Forman,
ktéra po wypadku samochodowym zapadta w $pigczke. Do powrotu miedzy
zywych sklonita jg ustyszana w szpitalu muzyka w wykonaniu ukochanego
wiolonczelisty:

»10 Yo-Yo Ma. Gra Andante con moto e poco rubato Gershwina. Ciche dzwigki

fortepianu brzmig niemal jak ostrzezenie. A potem wchodzi wiolonczela, niczym

krwawiace serce. Czuje¢, jakby cos w moim wnetrzu pektlo. [...] Mam wrazenie,
ze dzwigki fortepianu i wiolonczeli wlewajg si¢ w moje zyly jak kroplowki

i krew podczas transfuzji™3'4.

Przywotane przyktady dowodza, ze sztuka potrafi da¢ sile do zycia. Ma
takze moc przywotywania wspomnien osob czy sytuacji. Czasem sg one mite,
wzruszajace, jak w powiesci Ono, kiedy Ewa, styszac cicho brzmigca muzy-
ke, pomyslata: ,,Co$ mi to przypomina... Poranek... nie, nie poranek... Popo-
ludnie fauna, ktore tata grywat na fortepianie’!® — ale zdarza si¢ tez, ze okre-
$lone tony przywodza na mysl chwile czy ludzi, o ktorych si¢ nie chce pamig-
ta¢. Na przyktad Wiadysiowi, przebywajacemu z dala od domu na studiach
w Berlinie, w zasadzie kazda kompozycja kojarzylta si¢ negatywnie.

310 B _E. Schmitt, Kiedy pomysle, ze Beethoven umarl, a tylu kretynéw zyje. .., op. cit., s. 65.
31 Ibidem, s. 77.

312 1bidem, s. 84.

313 W. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, op. cit., s. 85.

314 G. Forman, Zostan, jesli kochasz, thum. H. Pasierska, Warszawa 2010, s. 241-242.
315D, Terakowska, Ono, op. cit., s. 86.
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»Muzyka, ktéra przywykt uwaza¢ za organiczny zapach Rézy, przyprawiata go
nadal o niepokdj, o msciwos$¢, ponuros¢ — uczucia zasadnicze w atmosferze mat-
ki. Na razie przez pietyzm synowski przymuszal si¢ do tych nastrojow, czgsto
chodzit na koncerty i do opery, by zmarszczywszy brwi oddawac si¢ — na cze$¢
Rézy — gniewowi i rozpaczy. Wkroétce jednak spostrzegl, ze w objawieniach mu-
zycznych tylez jest zgody z zyciem, pokory, ile satanizmu™>'6.

Ludzi, ktérych pragnetoby si¢ wymazaé z pamigci, dzwigk skrzypiec
przypominat takze faszyscie przedstawionemu w powiesci I. Shamira. Cho-
ciaz po wojnie zmienit tozsamos$¢, wyrzuty sumienia nie pozwalaty mu zy¢
spokojnie. By zyska¢ iluzje¢ normalnosci, probowat graé, ,,myslal naiwnie, ze
muzyka wystarczy, aby wezwaé duchy przodkéw, rodziny i ojczyzny”3!7.
Tymczasem przywolywata jedynie wspomnienie czlowieka, ktorego z zimna
krwig rozstrzelal. Byta niczym bezwzgledny wymiar sprawiedliwosci. Takze
innemu bohaterowi wspomnianej ksigzki, kardynatowi, przypomniata o wo-
jennym koszmarze, ,,obudzita jakie$ upiory’'®. Wyznat Galowi Knobelowi:

,Dzigki panu znowu ustyszalem te¢ muzyke, ktérg zachowuje w uszach od pét

wieku. Muzyke wydobywajaca si¢ ze skrzypiec Schultza. [...] To tak, jakby za

sprawa zwyklej gry na skrzypcach przekreslit pan pigédziesiat lat, jakie mingty
od tamtej chwili. Dlatego teraz, i prosze si¢ ze mnie nie $mia¢, uwazam pana za
wystannika niebios™?!".

Nad grobem skrzypka, skazanego na smier¢ przez Hitlera, wirtuoz posta-
nowit odda¢ mu hotd, grajac na ukochanym przez niego instrumencie. Po
pigc¢dziesieciu latach od egzekucji, w miejscu, gdzie odkopano szczatki, wy-
konat Kadisz Ravela — zydowska modlitwe za zmartych. Skupiony na grze,
miat ,,nadzieje, ze ta muzyka dotrze do niego, gdziekolwiek jest™?.

Kiedy dzieje si¢ nieodwracalne i umierajg bliskie osoby, muzyka potrafi
doda¢ otuchy, obudzi¢ cieple wspomnienia, czasem daje impuls do pogodze-
nia si¢ z nieuchronnym losem. Bohater przywotywanej juz powiesci Moje
zycie z Mozartem po $mierci ukochanej nie byl w stanie upora¢ si¢ z bdlem.
Po roku trwania w stanie otgpienia, rozpaczliwie poprosit o ratunek swego
jedynego, jak mowil, przyjaciela, Mozarta. 1 wtasnie jego Adagio z Koncertu
skrzypcowego nr 3 sprawito, ze napisat do mistrza:

»Orkiestra zaczyna gra¢ temat tak, jakby ktos odkastywal przed spiewem, jakby
na probe, dla zabawy. Na razie nie zapowiada si¢ nic wielkiego. I wtedy na sceng

316 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, Lublin 1989, s. 66.
3171, Shamir, Skrzypce Hitlera, op. cit., s. 102—121.

318 Ibidem, s. 26-27.

319 Ibidem, s. 40.

320 Ibidem, s. 252.
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lagodnie, niemal z wahaniem wchodza skrzypce. Kilka lekkich nut, skrzydta na
strunach i raptem $piew, zdecydowany, wibrujacy, wzruszajacy, donosny i deli-
katny zarazem. W glowie mi si¢ kreci i za chwile wszystko juz jasne. Stysze nie
instrument, ale wibrujaca dusze¢. Glos dziecka brzmi glosniej niz tumult Swiata.
To ona. Kobieta, ktorg kochatem, wraca do mnie z peing tkliwosci twarza 1 ja-

snymi oczyma [...]. Ja, ktory nie umialem juz o niej mysle¢, wracam do niej my-

$§la 0 muzyce. Twoje skrzypce zwrdcily mi jej obecnos§é™2!,

Przywotane slowa potwierdzaja, ze muzyka potrafi wzia¢ we wiladanie
ludzka dusze i serce — wzbudzaé ekstremalne emocje i przezycia, dawaé
ukojenie w trosce i pociech¢ w nieszczesciu. To niezwykla sztuka, ktora
zdaniem Andrzeja Szczeklika ,,wnika w nas, przenika, wypehia. [...] Sty-
szany motyw koncertu zostawi nas w zachwycie; czekamy, by wrocil. Jak
gdyby poruszyl w nas struny nam samym nieznane. Struny instrumentu?
Alez tak, nim wlasnie jesteSmy’**2. Apoteoza muzyki i gloryfikowanie jej
przez licznych pisarzy w wielu lekturach dowodzi, ze sporo 0séb nie potrafi
sie¢ oprze¢ jej wpltywowi. Takie przedstawienie dziedziny ukochanej przez
uczniow szkol muzycznych z pewnosciag nastawi ich do literatury przychyl-
nie oraz sprawi, ze poczuja si¢ osobami wyréznionymi, waznymi dla innych
ludzi. By¢ moze w przysztosci to oni beda dawac stuchaczom rados¢ wyni-
kajaca z przezywania muzyki i czarowa¢ dzwigkami, niczym Orfeusz z po-
zytywistycznej noweli — o ktérym mawiano: ,,On czort, ten skrzypek, on
umie zaklina¢ duchy...”??,

2.3. Wyobrazenia bohaterdow literackich szczegdlnie wrazliwych
na pejzaz dzwiekowy

Nauczycielom na co dzien obcujacym z nastolatkami uzdolnionymi arty-
stycznie zdarza si¢ ubolewac nad tym, ze mlodych instrumentalistow trudno
zmotywowac¢ do nauki przedmiotéw niezwigzanych tematycznie z wybranym
profilem ksztalcenia. Ich postawe wzgledem zglebiania wiedzy mozna by
poréwnaé do tej, ktorg reprezentowal Adas — utalentowany muzycznie chto-
piec, o ktorym B. Prus napisal, ze:

»ani historia, ani literatura, ani matematyka, ani nauki przyrodnicze nie zostawity

sladow w jego umysle. Nie rozumiat nawet, w jakim celu wbijajg mu w pamiec

tyle nazwisk i formut, ktérym nic podobnego nie spotkat na $wiecie. Swiat bo-
wiem przedstawiatl mu si¢ tylko z jednej strony, jako niewysychajace zrodto to-

321 E _E. Schmitt, Moje zycie z Mozartem, op. cit., s. 54.
322 A. Szczeklik, Muzyka w nas, op. cit., s. 85.
323 B. Prus, Echa muzyczne [w:] Idem, Nowele, op. cit., s. 53.
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néw czystych albo nieczystych, rytméw i czasem melodyk. W $piewie ptakow,
w szelestach deszczu, w turkocie wozoéw, w nieustannym szmerze, jaki sprawiaja
na ulicach przechodnie, szukat on muzyki lub jej sktadnikdw. Reszta nie istniata
dla niego™?.

Uczniom szkot artystycznych blisko do takiego postrzegania szkoty i ota-
czajacego Swiata. Z pewnoscia znalezliby wspdlny jezyk nie tylko z przywo-
tanym bohaterem, ale i z Sienkiewiczowskim Jankiem Muzykantem. Nowela
opisujaca perypetie wiejskiego dziecka nie jest obecnie omawiana w szkole
zbyt czgsto, gldwnie z uwagi na tres¢ nieprzystajaca do wspolczesnej rzeczy-
wistosci, a takze trudny do zrozumienia przez ucznidw jezyk, przesycony
dialektyzmami i wyrazami, ktore dawno juz wyszty z uzycia. Wybor tej lektu-
ry przez polonistow w szkole nieprofilowanej nie jest oczywisty, jednak
w muzycznej to krotkie opowiadanie warto na lekcjach przestudiowaé wni-
kliwie, adepci sztuki muzycznej rozumiejg bowiem jego tres¢ inaczej niz oso-
by z nig niezwigzane, a problematyka tekstu jest im szczegdlnie bliska. Wie-
lokrotnie podczas klasowych dyskusji miatam si¢ okazje przekonac, ze ucz-
niowie czuja w stosunku do bohatera empati¢, doskonale rozumiejac jego
pasj¢, zdolno$¢ zachwycania si¢ dzwigkami plynacymi z otaczajacego $wiata,
mito$¢ do instrumentu i pragnienie wydobywania z niego muzycznych tondw.
Przez dzieci i mlodziez uczegszczajgce do szkdt muzycznych to, co ktos inny
moéglby uzna¢ za wyrdzniajace wiejskiego chtopca dziwactwo, jest postrzega-
ne jako dar — cecha wielkich artystow. Doskonale rozumiejg narracj¢ Sien-
kiewicza, gdy pisze, Zze ten biedny, watly chlopiec ,,na jedng rzecz byt tylko
tapczywy, to jest na granie. Wszedzie tez je styszal, a jak tylko troche podrdst,
tak juz o niczym innym nie myslal” 32, Szczegdlnie wyostrzony zmyst
u uczniow szkot muzycznych sprawia, ze doskonale rozumiejg Janka i jego
zachwyt, kiedy ,,myslal, ze tam co§ w boru grato... Co? Albo on wiedzial?...
Sosny, buki, brzezina, wilgi, wszystko gralo: caty bér, i basta! Echo tez2¢.
Wyjatkowa wrazliwos¢ na dzwigki oraz muzykalnos¢ chlopca stanowig dzis
w kulturze synonimy prawdziwego artysty. Dla ucznidéw, ktérzy od dziecka
wnikliwie przystuchuja si¢ przyrodzie i otoczeniu, nierzadko rozpoznajac
interwaly muzyczne nawet w dzwigkach wydawanych przez kukutki, pojazdy
uprzywilejowane czy bijace dzwony, zauwazanie kazdego dzwigku w otocze-
niu i préba nazwania go s3 naturalnym elementem sktadajagcym si¢ na ich
percepcje swiata. To zjawisko wsrod muzykow powszechne, a o jego ekstre-
malnej postaci napisal Oliver Sacks, podajac przyklady ludzi obdarzonych

324 Ibidem, s. 27.
325 H. Sienkiewicz, Janko Muzykant, op. cit., s. 289.
326 Ibidem.
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stuchem absolutnym, ktérym odgtosy emitowane przez otoczenie kojarza si¢
z konkretnymi dzwigkami lub tonacjami muzycznymi. Cytuje na przyktad
czlowieka majacego pewnos¢, iz: ,,zagrzmialo w g, wieje w d, a zegar (o dwu-
tonowym dzwigku) bije w h-moll, kiedy za$ to sprawdzano, jego oceny oka-
zywaly si¢ stuszne™?’. Inny byl przekonany, iz ,,dzwiek wydawany przez ¢me
jest bliski niskiemu fis*?%, Przyktady osob szczegdlnie wrazliwych na otacza-
jaca ich sonosfere znajdziemy takze w wielu ,,grajacych” lekturach.

Na przyktad pianista Andrzej, z powiesci Krystyny Berwinskiej Con
amore, o coraz cichszych krokach odchodzacej ukochanej myslat: ,,Szybki
stukot obcaséw po schodach w dot. Diminuendo™?; skrzypek Gal Knobel,
bohater kryminatu I. Shamira, podczas podrozy pociagiem, zwrdcit uwage na
jednostajne ,,staccato kot na szynach™?°. Bohaterka, kojarzaca dzwieki po-
chodzace z rdznych, nieinstrumentalnych zrodet z kompozycjami, jest takze
Cudzoziemka M. Kuncewiczowej. Artystka styszala muzyke na przyktad
w ogrodzie, gdy

»liscie 1 woda zaczety szumieé, Swiatlo ksigzycowe zabrzgczato jak struna e. Ro-

za cata przemienita si¢ w sluch. DZzwigk $wiatta coraz byt wyrazniejszy, chwyta-

fa juz tonacje, rozrozniata klucze, rytm tetnit w skroniach. Nucita. Melodie sta-
waty si¢ konkretne, zorkiestrowane coraz doktadniej, w koncu utworzyty Allegro
non troppo z koncertu D-dur Brahmsa”!,

Nawet lezac na tozu $mierci, wpdtprzytomna, wyobrazata sobie dzwigki
ulubionych utworow i zdawato si¢ jej, ze idzie na spotkanie z Bogiem, grajac
na skrzypcach — ,orkiestra dzwigczata spoiscie, wiolinowa melodia Rozy
ptynela po niej jak $wiatlo po falach™32. Dokonujgc rachunku sumienia, we-
zwala bliskich: ,,postuchajcie, Wiadysiu, Kaziu [...], kazda nuta brzmi jak
pehia ksiezyca. Swiadczcie za mng przed Bogiem, ze nie skaleczytam har-
monii!”333. Analizujgc sposob, w jaki mitosniczka Johannesa Brahmsa po-
strzegata muzyke oraz otaczajaca ja przestrzen audialng, mozna dojs¢ do
wniosku, ze wyrdzniato jg synestezyjne postrzeganie swiata. I cho¢ ,,dla wigk-
szo$ci z nas zwigzek migdzy barwami a muzyka jest metaforyczny*, to —
jak zauwaza autor Muzykofilii — ,,s3 jednak ludzie, u ktorych wrazenia jednego

327 0. Sacks, Muzykofilia. Opowiesci o muzyce i mézgu, op. cit., s. 146.
328 Ibidem, s. 146.

329 K. Berwinska, Con amore, Warszawa 1992, s. 145.

330 1. Shamir, Skrzypce Hitlera, op. cit., s. 98.

31 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, op. cit., s. 144.

32 Ibidem, s. 247.

33 Ibidem, s. 247.

340, Sacks, Muzykofilia. Opowiesci o muzyce i mézgu, op. cit., s. 195.
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zmystu stale i automatycznie uruchamiajg wrazenia innych zmystow”3*°.

O. Sacks powotuje si¢ na badania, wedlug ktérych ,,ze wszystkich form syne-
stezji, synestezja muzyczna — doznawanie barwnych wrazen w trakcie stucha-
nia muzyki czy my$lenia o niej — jest najczestsza™*¢. Podaje przyktad wspot-
czesnego kompozytora, Michaela Torke’a, ktory kojarzy tonacje muzyczne
z zapachami i kolorami: ,,ges-moll ma zupehie inny »zapach« niz g-moll, tak
samo jak dla wszystkich tonacje mollowe réznig si¢ od durowych. [...] Tona-
cja g-moll nie jest po prostu »zotta«: jej kolor to »ochra« Iub »mangostan,
d-moll jest jak »krzemien«, »grafit«, f-moll jest »ziemista, »popielista«”™*’.
Pisze tez o kobiecie, ktéra odczuwata interwaly muzyczne jako konkretne
smaki — na przyklad sekunda mata byta, wedtug niej — kwasna, sekunda wiel-
ka — gorzka, tercja mata — stona, tercja wielka — stodka, kwarta miata smak
Scigtej trawy, kwinta — czystej wody, seksta — $Smietany, ale za to oktawa in-
terwatem smaku zupehie pozbawionym?®>®. Takze Janina Kraupe-Swiderska,
tworzaca obrazy do muzyki, doswiadczata chromestezji — barwnego styszenia.
W jednym z wywiaddéw powiedziata:
,Dla mnie wszystkie barwy widziane sg jak gdyby stale przez szkto, sg zmienne,
migotliwe, maja swoja glebig, przypominajg swiatto kolorowe, ktére si¢ zmienia,
uktada czasami w plamy, a czasami w pasma i kolorowe wstazki, zakretasy. Tak
widzg¢ muzyke na »moim wewnetrznym ekranie«. [...] Barwy kojarza mi si¢
zawsze z instrumentami i sg state. Smyczkowe: srebrne, srebrno-niebieskie,
srebrno-zielonkawe, srebrzysta jest ta gama. Trabki i wszystkie dete maja barwe
oranzowg i czerwong — bardzo wyraznie”3%’.

Wprawdzie bohaterow o az tak wysublimowanych zmystach w literaturze
nie ma wielu, ale na pewno znajdziemy w niej postaci wyrdzniajace si¢, na tle
reszty spoteczenstwa, niestychang wrazliwo$cia muzyczng. Opisane w lektu-
rach sytuacje dowodza, ze przestrzen dzwigkowa jest dla nich szczegdlnie
wazna, a muzyke stysza nawet w chwilach ekstremalnych, na przyktad wow-
czas, gdy zegnaja si¢ z zyciem. Wiolonczelistka, wykreowana przez G. For-
man w powiesci Zostan, jesli kochasz, tuz po wypadku samochodowym,
w ktorym zgineli jej rodzice i brat, traci Swiadomos¢ — jest w stanie krytycz-
nym. Wiasne ciato widzi z gory, obserwuje sluzby ratownicze, ale nie moze
si¢ obudzi¢. Opisuje swoje odczucia, stwierdzajac nie bez zdziwienia:

35 Ibidem, s. 195.

36 Ibidem, s. 197.

37 Ibidem, s. 199.

338 Ibidem, s. 203.

339 Wypowiedz artystki pochodzi z wywiadu udzielonego Beacie Niklewicz 12 listopada
2012 r. [w:] B. Niklewicz, Obrazy muzyki w twérczosci Janiny Kraupe-Swiderskiej, Poznan
2016, s. 165.
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»Nadal stysze muzyke. Wiec na tym si¢ koncentruj¢. Palcuje nuty Sonaty wio-
lonczelowej nr 3 Beethovena, jak czgsto robie, kiedy stucham fragmentéw, nad
ktédrymi wlasnie pracuje. [...] Gram, skoncentrowana bez reszty, az zamiera
ostatnie drgnienie zycia w samochodzie, a wraz z nim muzyka” 34,

Kolejnym wartym przywotania bohaterem literackim, ktoremu, niczym
Jankowi, wszystko si¢ kojarzy z muzyka, jest krytyk stworzony przez Janusza
Leona Wisniewskiego i Irade Wownenko. Gdy przebywal w malej ojczyznie
Fryderyka Chopina — Zelazowej Woli, wyznal:

»ogarngta mnie obsesja wyczytywania muzyki ze wszystkiego, co mnie otacza.
Wyczytywatem poszczegdlne dzwicki z przykucnigtych wrdbli, roztrzepanych
na gatgziach jabtoni rozciggajacych swe konary w ogrodzie. I z sekéw rozrzuco-
nych na deskach. Usadzalem Zonkile [...] na niewidzialnych kreskach pigciolinii.
I wszystko mi grato. Tulipany, przebisniegi i pierwiosnki uktadaty si¢ w melo-
die. Szedtem wzdluiz ogrodzenia parku i sktadalem nuty. Gléwki narcyzéw
w bukiety, a potem zaraz w nokturny”34!.

Ukochana bohatera — Joanna, zauwazyta:

»Rejestrujesz dzwigki, ktorych nie stysza nawet nietoperze. Dla ciebie zwykte
pukanie do drzwi, szuranie lopata po cemencie podczas odgarniania $niegu, stu-
kanie przykrywki czajnika z wrzaca woda lub wycie wiatru przeciskajacego si¢
przez szpary w oknach jest fragmentem jakiego$ koncertu [...]. To poniekad ro-
dzaj choroby. Dla ciebie jest to przeklenstwem, dla tych, ktérych odgrywana
muzyke calkujesz, rézniczkujesz, rozkladasz na atomy, jeste$ znienawidzonym
demonem, ale dla tych, ktorzy chca widzie¢ w muzyce czyste pigkno, jestes ge-
niuszem”342,

Wrazliwos¢ na dochodzace zewszad dzwigki, jak pokazuje literatura, ce-
chuje nie tylko muzykow kochajacych sztuke, ale rowniez nigdy nieuczace si¢
gra¢ dzieci, takze te niepelnosprawne fizycznie i intelektualnie. Marysia, cho-
ra na zespot Downa bohaterka Poczwarki Doroty Terakowskie;j,

,»oyla wyczulona na muzyke stow, na ich zréznicowane brzmienie, na tkwiaca

w zdaniach lini¢ melodyczna. Jej mruczenie, ktore Ewie wydawato si¢ przypad-

kowymi dzwigkami, naprawd¢ bylo $piewem. [...] Glosy ludzkie brzmiaty jej

w uszach jak instrumenty, o réznej barwie, ekspresji, harmonii. I wlasnie teraz

glosy mamy i taty graly dwie r6zne, dysonansowe melodie™%,

Intonacja 1 artykulacja wyrazéw, wypowiadanych przez rodzicow, koja-
rzyly si¢ dziewczynce z instrumentami — ,,glos taty przypominat barwa [...]

340 G. Forman, Zostan, jesli kochasz, op. cit., s. 21.

341 J L. Wisniewski, 1. Wownenko, Mitos¢ oraz inne dysonanse, op. cit., s. 195.
342 Ibidem, s. 187.

33 D, Terakowska, Poczwarka, Krakow 2001, s. 57.
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puzon. A czasem trgbke. Mama $piewala jak skrzypce lub flet™*!. Czasami,
gdy byl zdenerwowany, ,,z gardta ojca wydobywat si¢ dziwny dzwigk. Tak
graty werble, ktorych dziewczynka nie umiata nazwacé, cho¢ znata je doskona-
le”**, Marysia tak kochata muzyke, ze pragnela jej nie tylko stuchad, ale
1 tworzy¢ za pomoca najbardziej elementarnego instrumentu — wlasnego gto-
su. Wprawdzie posréd wydawanych przez nig tonow trudno byto wyodrgbnic
sktadng lini¢ intonacyjna, ale ojciec, meloman, zorientowat si¢, nie bez zdzi-
wienia, ze corka $piewa. W dziwacznym, wrecz irytujgcym mruczeniu roz-
roznit dzwigki dobrze znanej melodii: ,,Przeciez to Mahler [...] Ona $piewa
melodie z symfonii, ktorej czesto stucham! Styszy ja tylko przez moje drzwi,
ale zapamigtata™*®, Rajski ogrod, powstajacy stopniowo w wyobrazni dziew-
czynki takze przesycata muzyka, bo bez niej Eden nie bytby, wedtug Marysi,
kompletny. ,,Gral poszumem wysokich drzew i szelestem gestych traw, deli-
katnym brzgczeniem tysiecy owadzich skrzydetek i harfianym dzwiekiem pta-
sich skrzydel¥’. W innej powiesci, zatytulowanej Ono, D. Terakowska podjeta
problem relacji matki z noszonym w tonie dzieckiem, a muzyke i przestrzen
dzwigkowa uczynita plaszczyzna, ktdra stopniowo rodzi migdzy nimi bliskosé¢
i mitos¢. Ewa, poczatkowo zdecydowana na aborcje, zrezygnowata z niej, gdy
uslyszata w radiu audycje, w ktorej méwiono ,,...ze ptod styszy i odroznia
wiele dzwiekow [...], ludzki embrion kuli si¢ w tonie matki ze strachu przed
okreslonymi dzwickami, a rozkoszuje sic muzyka Bacha lub O.N.A.”3%,
Dziewczyna uswiadomita sobie wowczas, jak wazne dla rozwoju nowego
zycia sa dzwigki, docierajace do niego przez powtloki brzuszne i tozysko.
Kiedy sama uwazniej zaczeta sie wsluchiwaé w sonosfere zwyktej ulicy,
uswiadomita sobie, ze do jej uszu ,,docierajg dziesiatki dzwigkdéw, na ktore
wczesniej nie zwracala uwagi”**’. Ewie zdawalo sie, ze przypomina sobie
miesigce, ktore sama spedzita w tonie matki. Mowila jej: ,,wciaz puszczatas
tasme¢ Raya Charlesa [...]. I can’t stop loving you. Z tasmy S$ciagnigtej
z radia, bo ptyty byly drogie. [...] Smedzit si¢ ten Charles od rana do nocy.
A ja kolebatam si¢ w tobie do jego rytmu. Pamietam™**’. Wyostrzony zmyst
stuchu pozwolil jej spostrzec, ze kazde miejsce ,,ma wlasng mowe”3*! —
w Warszawie zauwazyla: ,,miasto nie mowi, lecz huczy; to wielka orkiestra

344 Ibidem, s. 58.

345 Jbidem, s. 60.

346 Ibidem, s. 127.

347 Ibidem, s. 156.

348 D. Terakowska, Ono, op. cit., s. 23.
349 Ibidem, s. 93.

350 Ibidem, s. 23-24.

31 Ibidem, s. 148.
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symfoniczna®*?, pod Wawelem powiedziata do dziecka: ,,Ono, postuchaj, stare
mury mowig inaczej. Mozliwe, ze $piewajg™>. Byla pewna, iz istota, ktora
nosi pod sercem, slyszy i zapamictuje wszystkie dzwieki, a kazde stowo,
szmer czy ton majag wplyw na jego rozwoj emocjonalny — ,,odréznia dobra
muzyke od ztej, pewnie polubitoby [...] wiatrowe dzwoneczki, bo to jest do-
bry dzwick, ale nie znosi techno. Chyba zakioca mu to jego wlasny rytm”334,
Przekonanie mtodej matki wpisuje si¢ w koncepcje¢ ,,efektu Mozarta” znajdu-
jacg posrod badaczy tylez zwolennikow, co przeciwnikow>. Oczekujgc na

352 Ibidem, s. 313.

353 Ibidem, s. 402.

354 Ibidem, s. 248.

355 Przetom w dyskursie na ten temat dokonat si¢ w roku 1997 za sprawa Dona Campbella,
ktory zdefiniowat tzw. efekt Mozarta. Ta koncepcja zaklada, ze dziecko, ktérego matka podczas
cigzy shucha muzyki klasycznej, rodzi si¢ z wigkszym ilorazem inteligencji i tatwiej przyswaja
wiedzg. Szczegdlnie korzystnie wptywaja na ptod utwory Mozarta, Bacha, Vivaldiego, Schuman-
na i choral gregorianski. Badajacy kwesti¢ rozwoju stuchu muzycznego u dzieci Rosamund Shu-
ter-Dyson i Clive Gabriel powotuja si¢ na opinie wokalistek klasycznych, ktore zwrécity uwage
na to, ze rozwijajace si¢ w ich tonie dzieci uspokajaja si¢, gdy matki $piewaja, natomiast kobiety
grajace na instrumentach muzycznych zauwazyty, ze podczas ¢wiczen staja si¢ bardziej aktywne
— zob.: R. Shuter-Dyson, C. Gabriel, Psychologia uzdolnienia muzycznego, op. cit., s. 110. Aktu-
alny stan badan dotyczacych tego zjawiska przedstawil Jan Piaseczny w artykule Gdzie jest
ten efekt Mozarta? Ow mit, jak okresla go autor, zrodzit si¢ w roku 1991 za sprawa francuskiego
badacza Alfreda Tomatisa, ktéory w Dlaczego Mozart? sformutowat teze, iz muzyka leczy dole-
gliwosci uszu i stymuluje rozwdj mézgu. Dwa lata pozniej amerykanska psycholog Frances Rau-
scher ze wspotpracownikami z Centrum Neurobiologii Uniwersytetu Kalifornia przeprowadzita
eksperyment, opisany w prestizowym pismie ,Nature”, ktory dowidodl, ze studenci, ktdrzy
stuchali Sonaty D-dur Mozarta na dwa fortepiany z 1781 r. (KV 448), lepiej radzili sobie ze
skomplikowanymi zadaniami, a ich iloraz inteligencji wzrdst o 8—-10 punktow — zob.: J. Pia-
seczny, GdZzie jest ten efekt Mozarta?, ,Przeglad”, nr 38 2010, s. 27. Jak przypomina dalej
J. Piaseczny, w 1999 r. dwaj naukowcy, Christopher Chabris i Kenneth Steele, opublikowali
artykut noszacy znaczacy tytul Preludium czy requiem dla efektu Mozarta, w ktorym przedstawili
wyniki badan dowodzacych, iz tzw. efekt Mozarta, jesli w ogéle si¢ pojawia, to wystepuje tylko
przez krétki czas i w niewielkim stopniu. W 2001 r. brytyjski lekarz John Jenkins z University
of London postawit hipotezg, ze mozartowska sonata KV 448 ma pozytywny wptyw na mézg
i pomaga chorym na epilepsj¢. Zbawienny wptyw na ludzkie mozgi ma, wedtug jego teorii, takze
muzyka Jana Sebastiana Bacha. Naukowiec wykazywal, ze muzyka dziala na ludzi pozytywnie,
poniewaz aktywizuje rézne rejony mézgu. Prawa poétkula opracowuje melodig i barwe dzwigku,
podczas gdy lewa — rytm i wysokos¢ tonu. W 2006 r. eksperci niemieckiego federalnego Mini-
sterstwa ds. Badan przygotowali raport pod znamiennym tytutlem Muzyka Mozarta nie uczyni cig
mqdrzejszym. Przedstawili w nim wniosek, ze utwory muzyczne po prostu wprawiaja w dobry
nastrdj, co na krétki czas poprawia zdolnos¢ myslenia abstrakcyjnego. Dokument stwierdza, ze na
wzrost inteligencji moze liczy¢ tylko ten, kto samodzielnie uprawia muzyke, jednak korzysé
okazuje si¢ tak minimalna, ze w relacji do poczynionych wysitkéw jej osiagnigcie raczej si¢ nie
optaca. By¢ moze legende ,.efektu Mozarta” ostatecznie pogrzebie obszerne studium psycholo-
gow austriackich. Juz wezesniej amerykanscy naukowcy umiescili ten fenomen na széstym miej-
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rozwigzanie, udala si¢ na Mazury, gdzie wszelkie tony, wypehiajace prze-
strzen, odbierata jak dzwigki muzyki: ,,brzeczenie pszczét, buczenie trzmieli,
a zaraz potem dziwny szum, wygrywany na nieznanym instrumencie’*®. Za-
chwycona osobliwa symfonig przemawiata do dziecka:
,Qdy juz wyjdziesz, zobaczysz, ze $wiat ci¢ zaskoczy. Najpierw ujrzysz kolory,
mnodstwo kolordw, i to bedzie pigkne i ciekawe. Potem ustyszysz dzwigki, juz nie
sttumione jak dotad, ale jasne i donosne. [...] Pamigtaj, ze to ty wybierasz kolory
i dzwigki, w ktorych bedziesz zy¢. Ja nie znam jeszcze moich dzwigkdw i kolorow,
ale ich szukam. Moze kiedy$ razem je znajdziemy? Bedzie nam tatwiej”’.

Przywotani bohaterowie ,,grajacych” lektur odczuwajg $wiat przez pry-
zmat muzyKki, a jg samg kojarza z wszelkim dzwigkami stanowigcymi elemen-
ty sonosfery. To charakterystyczne odczuwanie sztuki wpisuje si¢ w koncep-
cj¢ opisang przez Janing Koblewska-Wroblowa, ktora wyrdznita pigé typow
przezycia muzycznego*>®:

e polisensoryczny — wystepujacy wowczas, gdy muzyka wywotuje nie tylko
wrazenia dzwickowe, ale takze wzrokowe, wechowe czy smakowe’;

e wyobrazeniowy — kiedy rodzi skojarzenia pozamuzyczne, na przyktad
odglosow natury, albo ruchowe, gdy linia melodyczna wigzana jest z czyms,
co si¢ wznosi badz opada, a dynamika — crescendo z tym, co jest coraz bli-
zej, zas decrescendo z czyms, co si¢ oddala;

e interpretujagcy — gdy muzyka wchodzi w rezonans ze stanem uczuciowym
stuchacza, jego tesknotami i pragnieniami, a za najpickniejsza uwazana jest
ta korespondujaca z nastrojem odbiorcy;

e analityczno-formalny — charakterystyczny dla oséb wyksztalconych, wig-
zacych przezycie dzieta z analizg intelektualng utworu — jego formy, struk-
tury, brzmienia, itp.;

e s3 tez tacy, zdaniem autorki wspomnianej koncepcji, ktérych wyrdznia
awersyjny typ odczuwania muzyki, nieche¢ do niej.

Uczniowie szkdt muzycznych z pewnoscig doswiadczaja jedynie czterech
pierwszych.

Chociaz, jak przypuszcza Tomasz Mann, by¢ moze ,,najglebszym zycze-
niem muzyki jest, zeby wcale jej nie slyszano ani widziano, ani nawet odczu-

scu ,,50 najwigkszych mitéw psychologii popularnej”. O ,.efekcie Mozarta” wypowiada si¢ tez,
w zasadzie nic nie wyjasniajac, ale nie negujac, Oliver Sacks, zob. O. Sacks, Muzykofilia. Opo-
wiesci o muzyce i mozgu, op. cit.

356 D. Terakowska, Ono, op. cit., s. 447.

357 Ibidem, s. 461.

338 J. Koblewska-Wrdblowa, Typy przezyé¢ muzycznych, COPSA, z. 23/1958, s. 28.

3% Por. O. Sacks, Muzykofilia. Opowiesci o muzyce i mézgu, op. cit., s. 203.
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wano, lecz gdyby to byto mozliwe, zeby doznawano jej i kontemplowano ja
w czystej sferze ducha, poza granica zmystéw, a nawet uczucia”>®°, sila
dzwigkow wplywa na nastrdj, emocje, potrafi odmienia¢ zycie. Warto wpoi¢
uczniom przekonanie o potedze sztuki, by w chwilach zwatpienia w to, czy
ich edukacja w szkole muzycznej w ogole ma sens, mieli §wiadomos¢, ze
kiedy$ swa gra na instrumentach, autorskimi kompozycjami muzycznymi,
koncertami b¢dg dawa¢ innym ludziom rados¢ i szczescie. Przeciez
,muzycy nie tylko przekazuja nam nuty, akordy, rytmy i ton dzwiekdw; wpajaja
nam tez dynamike, temperament, wizj¢. Ich dzieta, wnikajac w najbardziej oso-
biste z osobistych pokladow do naszej drgajacej duszy, niczym uderzajace
w struny mioteczki fortepianu poruszajg i uruchamiaja nasze uczucia. Pocieszaja,
wstrzasaja, dajg ulge; podsycajg rados¢, namigtnos¢, niecierpliwosé; przerazaja,
uspokajaja, budza na nowo do zycia. Nic nie dotyka nas glebiej ani szybciej niz
muzyka. [...] Muzyka to tak wiele wiecej niz tylko muzyka3®!.

2.4. Eskapistyczna funkcja muzyki w swiecie
bohaterdw literackich

Literatura daje wiele przykltadéw potegi muzyki wywotujacej glebokie
przezycia, wyzwalajacej sity witalne, pozwalajacej si¢ pogodzi¢ z przeciwno-
$ciami losu. Prezentuje takze takich bohateréw, ktérym niezwykle wrazliwy
shuch w jakims$ stopniu pozwala uciec od rzeczywistosci czy wynagradza nie-
petnosprawnos$é, zastgpujac na przyktad brak zdolnosci widzenia albo afazje.
Utrwalony od czasow starozytnych ,,obraz slepego muzyka lub poety ma po-
smak nieomal mityczny, jak gdyby bogowie darem muzyki czy poezji chcieli
zrekompensowaé zmyst, ktéry odebrali’3¢,

Dla niewidomej bohaterki Katarynki B. Prusa muzyka byla darem, ktdry
dat jej mozliwos¢ zobaczenia $wiata, zastepujac chore oczy. Dziewczynka
z uwagg przystuchiwata si¢ kazdemu dzwigkowi i potrafita go przypisac¢ od-
powiedniemu zdarzeniu*®. Niestety, w miejscu, gdzie mieszkata, bylo cicho
i smutno. Tesknita do muzyki, ktora dla niewidomego, jak twierdzi autor Mu-

360 T, Mann, Doktor Faustus, tham. M. Kurecka, W. Wirpsza, Warszawa 1985, s. 61.

361 B -E. Schmitt, Kiedy pomysle, ze Beethoven umarl, a tylu kretynéw zyje...., op. cit., s. 84.

362 0. Sacks, Muzykofilia. Opowiesé o muzyce i mézgu, op. cit., s. 190.

363 Autor Muzykofilii przywoluje wiele przykladow, swiadczgcych o tym, ze osoby niewi-
dome od urodzenia badz te, ktdre wzrok utracity w dziecinstwie, sg bardziej wrazliwe na §wiat
dzwiekow, bardziej muzykalne. Niewidome dzieci maja ,,wielki pociag do muzyki i wiele
z nich czyni jg centrum swego zycia”. Zob: O. Sacks, Muzykofilia. Opowies¢ o muzyce i mézgu,
op. cit., s. 189-194.
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zykofilii, ,,staje si¢ pokarmem. Musi jg otrzymywac regularnie niczym jedze-
nie”%*. Dlatego dzwigk brzmigcej za oknem katarynki sprawit jej ogromng
radosc¢. Przez chwile wygladata jak zdrowe, radosne dziecko.
»lanczyla po pokoju, klaszczac w rece. Blada jej twarz zarumienila sig, usta
$miaty si¢, a pomimo to z zastyglych oczu ptynety 1zy jak grad. Ona, biedactwo,
w tym domu spokojnym dawno juz nie dos§wiadczyta tylu wrazen! Jak pigknym
zjawiskiem wydawaty si¢ jej falszywe tony katarynki! Jak wspaniatym byt ryk
traby, ktora mecenasa mato nie przyprawila o apopleksje”3®.

Oszotomiony tym widokiem pan Tomasz postanowil znalez¢ okuliste,
ktéry wyleczy dziewczynke i przywrdci jej dar widzenia. Wprawdzie autor
noweli przerywa narracj¢ w tym miejscu, jednak czytajacy ja uczniowie
moga mie¢ nadziej¢, ze niewidoma odzyska wzrok, poniekad dzigki muzyce
1 sprawczej mocy jej tondw. Przyktad zrodzony w wyobrazni B. Prusa nie
jest jedynym, ktéry przedstawia sztuke jako site majgca moc przezwycigze-
nia kalectwa. Bohaterami, ktorzy na skutek wstrzagsow emocjonalnych utra-
cili zdolno$¢ mdéwienia, sg gtdéwne postaci ksiazek Traktat o tuskaniu fasoli
oraz Fortepian.

U pierwszego afazja zostala spowodowana wojenng trauma, wywotang
zamordowaniem catej rodziny bardzo miodego wowczas bohatera. On sam,
ukryty w piwniczce na ziemniaki, ocalat cudem. Bolesne przezycie spowo-
dowato, ze przestalt mowié. Pojedyncze stowa zaczal artykutowaé dopiero po
ocaleniu przez partyzantdow, jednak jeszcze duzo pdzniej miat problem z tym,
by budowac pelne zdania. Wspomina: ,,Wszystkiego si¢ batem, ludzi, rzeczy,
stow. Przyszto mi co$ powiedzieé, to si¢ na kazdym stowie zacinatem™,
Muzyka go wyzwolita, ocalita, wydobyta niejako z otchtani ztych wspomnien.
Wyznaje: ,,Dopiero dzigki temu, Zze zaczatem si¢ uczy¢ graé, odzyskatem
z wolna mowe, a tym samym poczucie, ze zyje%.

Zgota inaczej potoczyty si¢ losy bohaterki Fortepianu. Wprawdzie Ada
réowniez pod wpltywem szoku przestata mowi¢ w dziecinstwie, ale akurat jej
na tym, by afazje przezwycigzy¢, nie zalezalo. Swoje emocje wyrazata po-
przez muzyke, grajac na fortepianie. Dzwigki plynace z instrumentu traktowa-
fa niczym slowa, zdania, malowata nimi emocje i przezycia. Nie cierpiata
z powodu kalectwa, rozumujac: ,,Dziwna rzecz, Ze ja sama nie uwazam si¢ za
niemg, a to dzicki mojemu fortepianowi’®®. Pierwszym, ktory zauwazyl, ze

364 Ibidem, s. 194.

365 B, Prus, Katarynka, Warszawa 1975, s. 8

366 W, Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, op. cit., s. 97.

367 Ibidem.

368 J, Campion, K. Pullinger, Fortepian, tt. K. Zarzecki, Krosno 2006, s. 8.
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instrument zastepuje dziewczynce ,,zasznurowang buzie”*®, byt stroiciel.

Zycie Ady, jej kalectwo i muzykalno$é moga stanowi¢ $wietng ilustracje
pogladu, sformulowanego przez Hejmeja, ze ,,dzwigki pojawiajg si¢ tam,
gdzie konficza sic stowa”’. Uwypuklona w powiesci mozliwo$é porozu-
miewania si¢ artystycznym kodem potwierdza takze poglady zaprezentowa-
ne przez O. Sacksa:
,muzyka jest jedyng sztukg tak kompletnie abstrakcyjng i tak gleboko emocjo-
nalng. Nie potrafi przedstawia¢ niczego konkretnego ani zewngtrznego, nato-

miast ma niezwykla moc wyrazania wewngtrznych stanéw 1 uczué. Potrafi
wprost, bez zadnego posrednictwa ugodzi¢ w serce™’!.

W zyciu Ady muzyka pelnita takze funkcje eskapistyczng®”> — pozwalata
kobiecie uciec od jego problemdéw i wynagradzaé wszelkie niedobory w prze-
strzeni audialne;.

Na temat kalectwa, rekompensowanego przez nadzwyczajng wrazliwos¢
na dzwigki, rozmawial z pewnym wybitnym neurobiologiem bohater powiesci
Mitos¢ i inne dysonanse. Dowiedzial si¢ od niego, iz u osob, ktore na skutek
wylewu krwi do mézgu utracity zdolno$¢ mowienia, nie stwierdzono utraty
zdolnosci muzycznych. Na przyktad rosyjski kompozytor Wissarion Szebalin
po dwoch wylewach przestal wprawdzie méwié, ale komponowat do konca
zycia. Neurobiolog podat tez przyktad kobiety, ktora po trepanacji czaszki nie
potrafita odrézni¢ od siebie dzwigkdw, a pomimo to twierdzila, Ze muzyka ja
uszczesliwia. Specjalistyczne urzadzenia medyczne wykazaty, Zze jej reakcje
na utwory sa takie same jak u zdrowego czlowieka.

Przywotane w literaturze przyktady pokazujg bohaterow, ktérym wyo-
strzony zmyst stuchu i muzykalno$¢ zastepowatly brak wzroku, niezdolnosé¢
mowienia, czy problemy neurologiczne. Lektura Poczwarki D. Terakowskiej
daje nam natomiast pozna¢ dziewczynke, ktdra z powodu mutacji chromoso-
mu 21. jest niepetnosprawna zaréwno fizycznie, jak i intelektualnie. Marysia
nie zna kodu werbalnego, ale za to wierzy, ze ,taniec wyraza wszystko to,
czego slowa nie potrafig. [...] Umie prosi¢, przeprasza¢, wolaé, przyzywac,
wyraza¢ rado$¢ i mito$é, agresje i nienawis¢. [...] Taniec ma samospetniajaca
sic moc. Wickszg niz stowa’”®, Niestety, chora na zespot Downa dziewczyn-
ka czuje si¢ w swoim ciele jak w kokonie, ktory nie pozwala jej w tym szcze-

369 Ibidem, s. 34.

370 A, Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej,
Universitas, Krakow 2008, s. 73.

3710, Sacks, Muzykofilia. Opowiesé o muzyce i mézgu, op. cit., s. 340.

372 1. Wojnar, Sztuka jako ,,podrecznik zycia”, op. cit., s. 39-41.

373 D.Terakowska, Poczwarka, op. cit., s. 85.
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gbélnym jezyku przemowi¢. Wprawdzie stara si¢ porusza¢ w rytm muzyki
1 wypowiada¢ poprzez ruch, ale nikt tego specyficznego idiolektu nie potrafi
odczyta¢ zgodnie z jej intencjami®’*. Wysytany przez nig kinezyczny komu-
nikat byt przez rodzicow rozumiany opacznie. Matka w ogdle nie widziata
w nim tanca, ktéry miat sygnalizowaé, ze Marysia czuje, mysli i rozumie,
ale ojciec,
W przeciwienstwie do zony, od razu wiedzial, ze te niezgrabne — dla niego od-
razajace — ruchy sg tancem; te mozolne i beznadziejne proby oderwania nég od
podtogi [...] te szokujace podrygi nieforemnego tutowia — to wszystko miato by¢
ulotnym, porywajacym pas de deux, a przypominato danse macabre™ ™.

Ruchami pelnymi gracji Myszka mogla si¢ cieszy¢ dopiero po $mierci.
Gdy odchodzita ze $wiata, ktory byt dla niej tak niesprawiedliwy, Glos
wprowadzit ja do miejsca w Raju, w ktorym znajdowatlo si¢ wiele tancza-
cych, niepelnosprawnych jak ona dzieci. ,,Motyl skryty w poczwarce ich
ciata trzepotat bezradnie niewidzialnymi dla ludzi skrzydtami™’®. Marysia
mogla wreszcie tanczy¢, cieszy¢ si¢ muzyka, rytmem i obecnoscig podob-
nych do niej istot, ktore ja w petni rozumiaty. O tym, ze ekspresja ruchowa
wywotana dzwigkami moze pozawerbalnie okreslic cztowieka, dobitnie
mowi takze bohater Traktatu o tuskaniu fasoli: ,,Dopiero w tancu najlepiej
wida¢, kto jest kim. Nie w czasie rozmowy, w tancu. [...] Gdybym nie grat
do tanca, nie znatbym ludzi™"".

,»Qrajace” lektury przedstawiajg liczne przyklady osob, ktore sie¢ dzieki
muzyce otworzyly na §wiat i bliskich, ale takze takich, dla ktorych dzwigki sg
niczym $ciany, odgradzajace od otoczenia — wypetniajg pustke emocjonalng,
zastepujac partnera czy rodzing. Stuchane utwory w jakis sposéb ich definiu-
ja, odzwierciedlajg gust, ale takze pokazuja brak wigzi pomigdzy nimi a 0so-
bami, z ktérymi przyszto im zy¢. Mozna to zauwazy¢ w domu niepetno-
sprawnej Marysi, w ktdrym muzyka

»dobiegata prawie codziennie zza obitych skérg drzwi gabinetu ojca. [...] Dla

Adama muzyka byta jednym ze sposob6éw izolowania sig: sciana dzwigkow, ktd-

374 Znaki niewerbalne, reprezentatywne dla tanca, Bozena Taras klasyfikuje, dzielgc je na
ogolnoludzkie i indywidualne. Pierwsze sa wspolne dla catej populacji. Mozna do nich zaliczy¢
$miech, ekspresyjne ruchy i gesty, 1zy, ktére od najdawniejszych czaséw zdradzaty okreslone
emocje. Indywidualne znaki niewerbalne, zwane idiolektami, to element odrdzniajacy poszcze-
gblnych interlokutoréw, Por. B. Taras, Dyskurs taneczny ziemi rzeszowskiej. Analiza pragma-
lingwistyczna, Rzeszow 1999, s. 78-80.

375 D. Terakowska, Poczwarka, op. cit., s. 80.

376 Ibidem, s. 316.

377 W. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, op. cit., s. 366.
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ra ttumita glosy zony i corki. Zwlaszcza corki: chrapliwy i sapiacy. Dla Ewy ta
codzienna porcja muzyki powaznej byta dowodem na obecnos¢ m¢za w domu —
i powodem do irytacji. Ewa wolata muzyke lekka; neutralny akompaniament do
rutynowych czynnosci. Myszka, bawigc si¢ w holu, styszata czasem, jak oba ro-
dzaje muzyki $cieraja si¢ ze sobg i walczg™"®,

Takze inna powie$¢ D. Terakowskiej, Ono, pokazuje cztowieka, ktoremu
dzwigki ptynace z plyt dawaly azyl, ucieczke od nieszczesliwego zwiazku.
Kazda scysja migdzy nim i zong miala ten sam finatl — zamykali si¢ w swoich
pokojach — mezczyzna po cichu, a kobieta trzaskajac drzwiami, by wiaczy¢
,barykade” z dzwigkow, ktdre ze sobg rywalizowaty, kontrastowaty i manife-
stowaly, jak bardzo sa od siebie rozni. Z powiesci dowiadujemy sie, ze z po-
koju Jana ,zza drzwi dobiega cicho muzyka Bacha. Teresa zaciska zgby
i uruchamia magnetofon. Love me tender... love me... — $piewa Elvis Presley,
probujac zaghluszy¢ przeciwnika, a do oczu Teresy naptywaja tzy. Bierze ze
stotu pusty wazon, przytula go do siebie i zaczyna tanczyé’°. Corka przywo-
fanej pary czula, ze rodzice ,,nawzajem si¢ nie znoszg i ze ona tez ma ich
dos¢, ze dluzej nie wytrzyma tej kakofonii niepasujacych do siebie dzwig-
kow™38, Myslata: ,,Mam uczucie, ze kazdy z nich, i Bach, i Presley, nadgry-
zajg mnie po kawatku i pozerajg. Bach delikatnie, elegancko, matymi kesami,
a Presley zarlocznie i bez umiaru. To boli™**'. Odmienny gust muzyczny?*?
definiowat matzonkéw w kazdej dziedzinie zycia i chociaz to Teresa nieu-
stannie narzekata na meza, a Jan przezywal porazke w milczeniu, to witasnie
on byl w tym zwigzku ofiarg prymitywnej zony, ktdra wiele oczekiwata od
$wiata 1 bliskich, nic w zamian nie dajgc. Jak wida¢, niedopasowanie nie zaw-
sze bywa wyrazone stowami. Niekiedy wystarczy si¢ wshucha¢ w muzyke
brzmigcg w Scianach domu, by wiedzie¢, Ze nie ma w nim mitosci, a bohatero-
wie zyja nie ze sobg, ale obok.

Przywotane przyklady swiadczg o tym, ze czasami muzyka w zyciu boha-
terow literackich pelni funkcje eskapistyczng — stuzy zawoalowaniu trudnych
do zaakceptowania faktow, oderwaniu si¢ od rzeczywistosci, wyjawia pra-

378 D. Terakowska, Poczwarka, op. cit., s. 60.

379 D. Terakowska, Ono, op. cit., s. 34.

380 Ibidem, s. 180.

381 Ibhidem.

382 K. Bula dowodzi, ze tacy ludzie jak Teresa sg najbardziej podatni na komercyjne dzia-
fania koncernéw muzycznych. Zob: K. Bula, Jak mowi¢ o muzyce? Vademecum komentatora
muzycznego, op. cit., s. 42. Z kolei Jan nalezal do grupy okreslanej w typologii T.W. Adorno
,,stuchaczem resentymentalnym”, odrzucajacym wszelkie produkcje komercyjne. Zob.: T.W. Ador-
no, Wstep do socjologii muzyki, Frankfurt 1962, s. 27.
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gnienie zapomnienia o zyciowych trudnosciach. U wielu z nich zanurzenie si¢
w przestrzeni audialnej mozna uznaé za przejaw ucieczki od probleméw ro-
dzinnych i spotecznych. Dla innych oznacza mozliwo$¢ komunikowania si¢
z otoczeniem poprzez dzwigki stanowigce erzac mowienia albo widzenia. To
zgodne ze sformulowang przed wiekami przez sofiste Gorgiasza teorig iluzji,
wedlug ktérej muzyka ,,miala wytwarza¢ w umysle shuchacza zludzenie, fik-
cjg, pozor rzeczywistosci faktycznie nieistniejacej. Miala wigc w pewnym
sensie wprowadza¢ w blad, narzucaé falsz, uwodzac — oszukiwaé™®3. Jedni
zatem postrzegaja muzyke jako rodzaj protezy, dzigki ktdrej moga funkcjo-
nowac¢ podobnie do 0sob sprawnych fizycznie i intelektualnie, dla innych zas
bariera z dzwickow stanowi narzgdzie stuzace do izolowania si¢ od otoczenia
— rodzaj parawanu, za ktorym skrywajg swojg wewngtrzng pustke, nieprzysto-
sowanie i samotnosc¢.

2.5. Motyw muzyki warunkujgcej mitosé

Artysci przedstawieni w ,,grajacych” lekturach bardzo czesto przyczyn
niepowodzen na niwie zawodowej szukaja w innych, bliskich im ludziach.
Rodzing traktujg niczym peta, ktore nie pozwalaja rozwinaé skrzydet, a prze-
ciwnie — skazuja na angazowanie si¢ w sprawy przyziemne, nijak nie wspot-
grajace ze Swiatem duchowym, metafizycznym, a wigc tg przestrzenia, gdzie
rodzi si¢ i rozkwita wena tworcza. Sg niczym Hrabia z Nie-boskiej komedii,
skarzacy si¢: ,,Od dnia $lubu mojego spalem snem odregtwiatym, snem zarto-
kow, snem fabrykanta Niemca przy zonie Niemce — $wiat caly jako§ zasnat
wokoto mnie na podobienstwo moje — jezdzilem po krewnych, po doktorach,
po sklepach, a ze dzieci¢ ma si¢ mi narodzi¢, mys$latem o mamce*. Przydu-
szony zyciem filistra, podjal decyzje o opuszczeniu kochajgcej go zony i ma-
lefikiego syna: ,,Zegnaj mi, ogrédku i domku, i ty, stworzona dla ogrédka
i domku, ale nie dla mnie™%°.

Utalentowani muzycy rozpaczaja, gdy nie sa kochani, ale nawet odwza-
jemniona mitos¢, skutkujaca matzenstwem i egzystencja typowa dla zwyktych
ludzi, rodzi ich frustracje, cierpienie i, w efekcie, takze skazuje na niemoc
tworczg, alienacje, wreszcie wpycha w szpony natogdw, prowadzi do zycia
w nedzy, samotnosci. Kiedy im si¢ przygladamy, nasuwajg si¢ pytania: czy

383 B. Smolenska-Zielinska, Przezycie estetyczne muzyki, op. cit., s. 42.

384 7. Krasinski, Nie-boska komedia, wstep M. Janion, opr. M. Grabowska, Wroctaw
1966, s. 12—-13.

335 Ipidem, s. 13.
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artysci w ogole potrafig kocha¢ i budowac trwate relacje migdzyludzkie?; czy
ludzie sztuki powinni zaklada¢ rodziny, mie¢ dzieci?; czy zwigzki z muzyka-
mi w ogdle majg sens? Dylematdéw, przed ktorymi stajg zarowno tworcy, jak
1 osoby, ktore los z nimi potgczyt, nie sposdb tatwo rozstrzygnac, ale podej-
mowanie wspomnianej problematyki w szkole jest niezmiernie wazne,
w $wiecie nastolatkéw bowiem zakochanie i mitos¢, jak wskazujg psycholo-
gowie oraz pedagodzy, zajmujg w hierarchii wartosci pozycj¢ najwyzsza.
Z badan opublikowanych przez Ryszarda Jedlinskiego®®, Natali¢ Rusin®®’ czy
Urszule Kope¢®® wynika, iz zarbwno gimnazjalici, jak i licealisci, odpowia-
dajacy wiekiem uczniom klas [-VI OSM II st., wskazuja te uczucia, z wyraz-
nym uwypukleniem mitosci erotycznej i rodzinnej, jako najwazniejsze w zy-
ciu cztowieka. Zdaniem Marii Jedrychowskiej ,,sposrod wszelkich mozliwych
»ksztaltdow mitosci« wyodrebnianych najczgsciej na podstawie przedmiotu
ukochania: dziecko, rodzice, ojczyzna, Bog, uczniéw trzynasto- i czternasto-
letnich najbardziej interesuje jeden — relacje migdzy osobami odmiennej
plci™®. Nauczyciel powinien si¢ orientowaé w tej sferze, swiadomosé spraw
trapigcych uczniow i wyznawanych przez nich wartosci jest bowiem ,,nie-
zbedna do planowania i realizacji skutecznych oddziatywan ksztalcacych
i wychowawczych w procesie edukacji szkolnej i pozaszkolnej™**°. Doskona-
tym punktem wyjscia do dyskusji na temat uczué sg bez watpienia dzieta uka-
zujace mitosne rozterki, a dla uczniow szkot muzycznych szczegdlnie te eg-
zemplifikujgce bohaterow tak podobnych do nich.

W ,grajacych” lekturach czytamy o ludziach zafascynowanych muzyka-
mi oraz przygladamy si¢ zwigzkom dwojga artystow, potaczonych wspodlng
pasja. Tak jest w przypadku pary z ksiazki Gayle Forman, Zostan, jesli ko-

386 Najwigcej respondentéw (70,28%) zdefiniowalo jg jako uczucie, ponad jedna trzecia
za$ podajac rodzaje mitosci, mitos¢ dwojga 0sdb postawito na pierwszym miejscu. Inne rodzaje
mito$ci znalazly si¢ na dalszych miejscach: mito$¢ rodzinna (14,65%), mitos¢ blizniego
(10,21%), mitos¢ Boga (5,24%), milos¢ ojczyzny (2,15%), milos¢ do otaczajacego $wiata
(1,88%), mitos¢ wiasna (0,40%) Por. R. Jedlinski, Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowie-
dziach uczniow konczqcych szkole podstawowg, Krakoéw 2000, s. 156-167.

387 Badanie zostato przeprowadzone przez magistrantke Natali¢ Rusin, pod kierunkiem
Urszuli Kope¢, w roku szkolnym 2015/2016 na grupie gimnazjalistow podkarpackich szkot.

388 Szczegdtowe wyniki badan poswieconych kwestii rozumienia mitosci przez liceali-
stow oraz ich omowienie znajduja si¢ w ksiazce: U. Kope¢, Jezykowy obraz wartosci w wypo-
wiedziach licealistow (przyjazn — milos¢é — nienawisé), Rzeszow 2008, s. 104—171.

389 M. Jedrychowska, Pochwata mitosci [w:] M. Jedrychowska, Z.A. Klakowna, H. Mra-
zek, M. Potas, 1. Steczko, Podrecznik do jezyka polskiego To lubig! Ksigzka nauczyciela klasa 1
gimnazjum, Krakow 1999, s. 238.

30 R, Jedlinski, Jezykowy obraz $wiata wartosci w wypowiedziach uczniéw kornczgcych
szkole podstawowq, op. cit., s. 6.
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chasz. Wiolonczelistka Mia zakochala si¢ w Adamie, gdy zobaczyla go na
scenie jako frontmana i gitarzyste¢ rockowego zespotu Shooting Star. Swa
fascynacje wyrazita stowami: ,,Uwielbiatam patrze¢, jak Adam gra. Kiedy stat
na scenie, zdawatlo si¢, ze gitara zmienia si¢ w pigta konczyne, naturalne
przedhuzenie ciata™!. Jej wybranek takze zainteresowat si¢ Mig dlatego, ze
byta zwigzana ze $wiatem sztuki. Powiedziat jej wprost: ,,Nigdy nie widzia-
tem, zeby kogos tak bardzo pochtaniala muzyka. Dlatego lubig¢ patrze¢, jak
¢wiczysz. [...] Mam obsesj¢ na punkcie muzyki, ale nawet ja nie daj¢ si¢ tak
poniesé jak ty™2,

Podobnie jak przywotani bohaterowie takze mezczyzna przedstawiony
w monodramie Patricka Siiskinda zwrocit uwage na swojg wybranke tylko
dlatego, ze byta uzdolniong artystkg — mezzosopranistka o skali stanowigcej
»hajwieksze przeciwienstwo kontrabasu, jakie mozna sobie w ogdle wyob-
razi¢, w sensie ludzkim i instrumentalno-dzwigkowym™?. Zdaniem zako-
chanego:

»pigkny glos jest sam w sobie juz uduchowiony, nawet kiedy kobieta jest zupet-

nie glupia. [...] Poza tym w gr¢ wchodzi tu jeszcze erotyka. Cos$, przed czym za-

den cztowiek si¢ nie obroni. [...] Kiedy Sara §piewa, to ja czuj¢ ten jej Spiew

mojg skora, to prawie odczucie seksualne”%,

W przekonaniu przywotanego instrumentalisty muzyk moze si¢ zauro-
czy¢ wylacznie drugim muzykiem. Sam nie ma odwagi, by wyznaé Sarze
uczucie, wie bowiem, Ze jako ostatni w orkiestrze nie moze liczy¢ na zaintere-
sowanie solistki. Przekonany o ewentualnym odrzuceniu, postanawia wielbi¢
ja potajemnie, a szans¢ na zbudowanie prawdziwego zwiazku zastepuje jedy-
nie fantazjowaniem na temat wybranki, ktéra ,,w sposob nieunikniony generu-
je [...] muzyczng iskre, od bieguna do bieguna, od basu do sopranu — lub
mezzosopranu, ku gorze, alegorycznie rzecz ujmujac, niby skowronek... bo-
ski™*, Bohater cierpi w samotnosci i nie podejmuje zadnej proby wyjscia
naprzeciw szczgsciu. Jego bierna, nacechowana lgkiem i rezygnacja postawa
moze dla uczniéow stanowi¢ impuls do namystu nad wlasnym zyciem — odwa-
ga wyrazania uczu¢, zastanowienia si¢, czy warto rezygnowaé z marzen
o mitosci ze strachu przed ewentualng $miesznoscig i1 rozczarowaniem. Dys-
kutujac o postawie Kontrabasisty, uczniowie mogliby zaproponowac fikcyj-
nemu bohaterowi sposob na odbudowanie poczucia wlasnej wartosci, a takze

391 G. Forman, Zostan, jesli kochasz, op. cit., s. 59.
92 Ibidem, s. 43.

393 p, Siiskind, Kontrabasista, op. cit., s. 73.

394 Ibidem, s. 113.

395 Ibidem, s. 73.
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wyobrazi¢ sobie rozne warianty jego dalszego zycia, w zaleznosci od tego,
czy zdobedzie si¢ na odwage 1 wyzna Sarze milos¢, czy tez na zawsze pozo-
stanie w zalu, iz tego nie zrobil.

Podobnie jak poprzedni bohater, takze Ada — niema pianistka z powiesci
Fortepian warunkowala zainteresowanie osobg ptci przeciwnej jej mitoscig do
muzyki. Pierwszym, w ktorym si¢ zakochata, byl korepetytor. Kiedy grat

»mogla siedzie¢ bez konca, napawajac si¢ muzyka. Obserwowata jego dlugie,

zrgezne palce biegnace po klawiaturze, czoto zmarszczone w skupieniu przy

trudniejszych pasazach, surdut napinajacy si¢ na plecach tak, ze drzata, czy nie
peknie. O, tak, poznala wowczas rozkosz stuchania”3%°,

Kolejnym mezczyzna, ktérego obdarzyta uczuciem byt George Baines,
znajdujacy przyjemnos¢ w stuchaniu jej improwizacji, gdy ,,grajac, kotysata
si¢ lekko [...] Wykonywata lekkie arpeggia i ulotne, $pieszne tryle, jakby
niesiona przez podwodny prad, nieustepliwy jak przyptyw oceanu’*’. Mez-
czyzna byt tym widokiem oczarowany, bo

,,nigdy nie styszat muzyki tak pelnej tesknoty, nigdy nie widziat kogo$ grajacego

na instrumencie z takim zapamigtaniem. Nie moégt oderwaé wzroku od tej kobie-

ty pochtonigtej bez reszty przez muzyke wydobywajaca si¢ spod jej palcow [...].

Muzyka przykuwala go do miejsca, chtonal ja calym soba, przeptywata przez

niego, hipnotyzowata go”3%.

Zwiazek opisany w powiesci Fortepian pokazuje, ze muzyka ma moc ko-
jarzenia ludzi w pary. Niestety, nie zawsze tak si¢ dzieje. Bohaterka Cudzo-
ziemki, Roza, nienawidzita meza, bo, jak mawiata, wyzej cenit czyste skarpet-
ki niz dobrze zagrany koncert Johannesa Brahmsa. Dzwigk skrzypiec byt dla
niego nie do zniesienia, ale nie mial odwagi skarzy¢ si¢ na to, ze zona calymi
dniami ¢wiczy, zaniedbujac dzieci i dom. Zreszta, gdy pracowata, ,,nie stysza-
fa — czy moze udawata, ze nie styszy — jego molestacyj. Grata dalej, namigtnie
cisnac skrzypce podbrédkiem, wytupujac rytm, liczac gto$no™?°. Meza i ro-
dzing traktowata jak intruzow, ktorzy zaprzepascili jej kariere. Faworyzowata
syna Wiadysia, bo grat na fortepianie. Szczycita si¢ nim, wspominajac: ,,Coz
to byt za triumf, kiedy szesnastoletni syn akompaniowat jej publicznie koncert
Vieuxtempsa! Pod deszczem oklaskow stali — rami¢ przy ramieniu — oboje
mtodzi, urodziwi i nie z tego $wiata™*®. Zabierala go na koncerty, znajdujac

39 J. Campion, K. Pullinger, Fortepian, op. cit., s. 101.
97 Ibidem, s. 52.

398 Ibidem, s. 53.

39 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, op. cit., s. 60.

400 1hidem, s. 65.
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w nim powiernika dla artystycznych uniesien, hotubita i okazywata czulos¢.
Przez wiele lat czula natomiast awersje do corki, bo ,,nie miata glgbokiej mu-
zykalno$ci™*!. Dziewczynka zainteresowala si¢ dopiero wowczas, gdy odkry-
fa jej talent wokalny. Cieszyta si¢, ze Marta ,,ma glos, ktorym mozna wyspie-
waé najpiekniejsza muzyke!™. Bez reszty zawladneta jej zyciem, zgdajac
bezwzglednego oddania si¢ tworczosci. Apelowala: ,,serce mezczyzny zawsze
nieprzychylne dla kobiety... Ja tobie mowig: jednemu warto Zzycie ofiarowaé
— sztuce™®, Kiedy widziata, ze corka wdaje si¢ we flirt, upominala: ,,.Czego
ty szukasz? [...] Czy nie mowitam tobie tysigc razy, ze te rozkosze to tylko
w romansach? Gtupia che¢: sity i czas traci¢ na plugastwo, kiedy w muzyce
znajdziesz wszystko, co tylko jest pieknego na ziemi!”**. Tego samego zda-
nia byl profesor fortepianu, przygotowujacy do Konkursu Chopinowskiego
bohateréw powiesci Krystyny Berwinskiej: ,,Artysta, jesli chce do czegos
dojs¢, moze kobiety zaledwie tolerowaé. O ile nie przeszkadzaja w pracy™®.
Krytykowal Andrzeja, ktory zajgt si¢ $miertelnie chorg Ewa, zaniedbujac
¢wiczenie na instrumencie: ,,Nie ma takiej dziewczyny, ktdrej nie zastgpitaby
inna! A fortepian jest zazdrosny o kazda godzing. Jak go zaniedbasz, to ci¢
zdradzi! 1 potem bedziesz zalowat! [...] Nigdy nie bedziesz pianista, jezeli to
nie jest dla ciebie najwazniejsze™%.

Z przywotanych wypowiedzi wynika, ze R6za w prezentowanych przez
siebie pogladach na temat tego, co powinno by¢ dla artysty priorytetem, nie
byta odosobniona. Despotyczna matka pragneta zawlaszezy¢ wszystkie sfery
zycia corki. Dla ucznidw, kochajacych muzyke réwnie mocno jak skrzypacz-
ka, jej sposob bycia i postepowanie wobec najblizszych moga stanowié prze-
stroge, by w imig¢ sztuki nie zniszczyli kiedys wilasnej rodziny.

W literaturze znajdujemy nie tylko przyktady lepszych i gorszych mito-
snych wybordéw, dokonywanych przez artystow, ale takze osob spoza srodo-
wiska bohemy, ktore postanowily si¢ z muzykami zwigzaé. Tak jest w przy-
padku Teresy, matki gléwnej bohaterki powiesci D. Terakowskiej Ono. Jako
panna szukata meza, ktory zapewni jej dostatnie zycie w wielkim miescie
i odpowiedni prestiz. Rozsadek podpowiadal, ze najlepsza partiag bedzie Jan,
o ktérym moéwita: ,tanczy okropnie, az zal byloby mi to powiedzie¢, nigdy
mu tego nie powiem, za to Jan bedzie artysta. Jan jest muzykiem. Wprawdzie

401 Jpidem, s. 153.
402 Ibidem, s. 179.
403 Ibidem, s. 223.
404 Ibidem, s. 227.
405 K., Berwinska, Con amore, op. cit., s. 18.
406 Jhidem, s. 105.
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[...] gra cos$, przy czym po prostu si¢ zasypia, czego nie da si¢ sluchaé, ale
studiuje w Krakowie i wszyscy wiedzg, ze kiedy$ ruszy na podboj $wiata™’.
Wedtlug wyobrazen Teresy jego studia w konserwatorium miaty by¢ gwaran-
cja kariery i dostatniego, szczesliwego zycia. Niestety, w swoim wyrachowa-
niu nie wzi¢ta pod uwage faktu, ze jako osoba, ktorg muzyka klasyczna draz-
ni, a konieczno$¢ stuchania wielogodzinnego ¢wiczenia gry na fortepianie
wyprowadza z rdwnowagi, nie ma szansy na udany zwigzek z kims, dla kogo
stanowi to sens zycia. Nie rozumiata zatem me¢za, irytowalo jg, ze sukces
artystyczny musi by¢ okupiony wieloletnia, systematyczng pracg i mnostwem
wyrzeczen. ,,Nigdy nie nauczyla si¢ odroznia¢ Bacha od Mahlera i Debus-
sy’ego od Griega™%. Malzenstwo osob z dwu $wiatéw, wzajemnie sobg roz-
czarowanych, egzystowalo wigc obok siebie w beznamigtnej ciszy, wypetnio-
nej nienawiscia i pogarda. Kolejnym przyktadem takiego mariazu jest zwia-
zek bohaterow opowiadania Kazuo Ishiguro Nokrurn*®. Rozwazajacy koleje
swego zycia saksofonista rozpad malzenstwa tlumaczy tym, ze nie poswiecat
zonie tyle uwagi co instrumentowi, z ktorym zaszywat si¢ w matej pracowni,
by calymi dniami doskonali¢ swoj warsztat wykonawczy. Wspomina:
»Moja zona Helena, kiedy jeszcze ze mna mieszkata i widziala, ze id¢ tam z sakso-
fonem, $§miata si¢ i mowila, ze to jest tak, jakbym szedt do ustgpu, i czasem tak si¢
czutem. To znaczy, jakbym siedziat w ciemnym, dusznym pomieszczeniu i zaj-
mowat si¢ osobistg sprawa, od ktdrej wszyscy inni wolg trzyma¢ si¢ z daleka*!°.

Ukryty w sali ¢wiczen nawet nie zauwazyl, ze kobieta ma romans. Do-
piero gdy zazadata rozwodu, zrozumiat gorzkie stowa managera: ,,To zamy-
kanie si¢ w dzwickoszczelnej dziupli, [...] dziata w obie strony”*'!. Ponie-
wczasie pojat, ze zwigzek artysty z osoba, ktdra nie odwzajemnia muzycznej
pasji, jest niezwykle trudny dla obu stron. Po rozpadzie matzenstwa posta-
nowit si¢ skupi¢ wylacznie na karierze solowej, idac za refleksja znajomej,
Lindy Gardner, ze ,,zycie naprawde jest wazniejsze niz mito$¢ do jednej
osoby”*2, Do przyjecia takiej filozofii sktonita jg zresztg wiasna historia,
ktorg poznajemy w opowiadaniu Uwodzicielski glos*'®. Pomimo spedzonych
szczgsliwie 27 lat i mitosci, taczacej ja 1 mgza, postanowili si¢ rozstac,
a powodem podjetej przez nich decyzji byta cheé powrotu piosenkarza na

407D, Terakowska, Ono, op. cit., s. 40.

408 Ibidem, s. 137.

409 K. Ishiguro, Nokturn, op. cit., s. 163-242.

410 Ibidem, s. 166.

4 Ibidem, s. 171.

412 Ibidem, s. 242.

413 K. Ishiguro, Uwodzicielski glos, op. cit., s. 7-48.
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scen¢ 1 konieczno$¢ wprowadzenia przez niego zmian w zyciu prywatnym.
Thumaczyt: ,,Spdjrzmy na innych artystow, na tych, ktoérzy wrocili. Spdjrz-
my na tych z mojego pokolenia, ktdrzy wcigz si¢ trzymaja. Kazdy z nich
ozenil si¢ ponownie. Dwa, czasem trzy razy. Wszyscy majg mtode Zony. Ja
i Lindy stajemy si¢ posmiewiskiem™*!4,

Wspdlczesne opowiadanie japonskiego noblisty stanowi doskonaly ko-
mentarz do realidow naszego swiata — postaw celebrytow, o ktorych uczniowie
czytaja w tabloidach i na internetowych portalach plotkarskich. Moze by¢
punktem wyjscia klasowej dyskusji o ich powierzchownych, krétkotrwatych
pseudorelacjach, budowanych z wyrachowania, wytacznie po to, by podsycic¢
zainteresowanie opinii publicznej. Lektura tekstu z pewnoscig uswiadomi
uczniom, jak tatwo w dzisiejszych czasach pogoni za stawg, pienigdzmi, ka-
riera, zdewaluowa¢ prawdziwe wartosci i by¢ moze wzbudzi w nich zadume
nad tym, co jest w Zyciu najwazniejsze.

Dzieta o filiacjach stowno-muzycznych sktaniajg do konkluzji, ze zaréwno
nadmiar uczu¢, jak i ich brak, moze wywotywac u artystdéw melancholie¢, depre-
sje, niemoc tworcza — wszak, jak pisat barokowy poeta: ,,I nie mitowac cigzko,
i mitowa¢ nedzna pociecha™'®. Ta, na pozor paradoksalna maksyma, w pehni
znajduje uzasadnienie w uczuciowych perypetiach muzykdéw, o ktorych opo-
wiadaja ,,grajace” lektury. Trudno powiedzie¢, na ile kreacje, stworzone przez
pisarzy, odzwierciedlaja prawdziwy stan rzeczy — w tej kwestii mogliby si¢
zapewne wypowiedzie¢ socjologowie, badajacy to zagadnienie, jednak na pod-
stawie przywolanych tu tekstow nasuwa si¢ wniosek, ze artysci nie sg partne-
rami tatwymi we wspotzyciu. Pelni wewnetrznych sprzecznosci, dylematow,
rozedrgani emocjonalnie, bywaja nieokresleni i chimeryczni jak sztuka, ktora
tworzg. By¢ moze to dzigki takiej wlasnie, specyficznej konstrukeji psychicz-
nej, rozumiejg muzyke, wydobywajg z instrumentéw niezwykle tony — niczym
szamani potrafiag czarowac stuchaczy, wptywac na ich emocje i nastro;.

Wiazac swe losy z artysta, trzeba mie¢ swiadomos¢, ze, jak twierdzit Pla-
ton, nie jest to zwyczajny $miertelnik, dlatego relacja z nim takze bedzie wy-
jatkowa — czasem lepsza, ciekawsza, a innym razem duzo trudniejsza niz zy-
cie u boku przecigtnego zjadacza chleba. Warto wigc wchodzi¢ w nig ze
swiadomoscig, ze czgsto za obcowanie z istotg wyjatkowa przyjdzie zaptacic¢
najwyzsza ceng.

Z drugiej strony, lektura ksigzek podejmujacych t¢ tematyke jest pozy-
teczna réwniez dla samych artystow, szczegdlnie takich, ktérzy dopiero

414 Ibidem, s. 45.
415 M. Sep-Szarzyniski, Sonet V [w:] Idem, Rytmy abo wiersze polskie, opr. J. Lebenstein,
postowie J. Btonski, Lublin 1995, s. 11.
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wchodzg w dorosto$¢ — uczniow szkot muzycznych. Czytajac o mitosnych
perypetiach ludzi podobnych do nich samych, majg szans¢ na przezycie wielu
historii — szczgsliwych i tragicznych, bez koniecznosci ponoszenia ich konse-
kwencji we wlasnym zyciu. Moga z nich wysnu¢ wnioski, ktére, by¢ moze,
uchronig ich przed unieszczgsliwieniem siebie i tych, ktorych kiedys pokocha-
ja. Nalezaloby im zyczy¢, aby nigdy nie ustyszeli pod swoim adresem:
,»1y grasz cudzym uszom niepojete rozkosze. — Splatasz serca i rozwigzujesz
gdyby wianek, igraszke palcow twoich — lzy wyciskasz — suszysz je u$mie-
chem i na nowo usmiech stracasz z ust na chwilg — na chwil kilka — czasem na
wieki. — Ale sam co czujesz? — ale sam co tworzysz? — co myslisz? — Przez
ciebie ptynie strumien pieknosci, ale ty nie jestes pigknoscig™*!®.

2.6. Opis szczegolnej wiezi taczgcej wykonawcow z instrumentami
muzycznymi

Na pytanie: czy muzycy potrafig kochaé, nie ma jednoznacznej odpowie-
dzi. Z pewnoscig chcieliby przezy¢ prawdziwg mitos¢, jednak zbyt tatwo ulega-
ja przelotnym zauroczeniom, tworzac relacje krotkotrwale i powierzchowne.
Ich fascynacje rzadko przeradzaja si¢ w dojrzate, znoszace wszelkie przeciwno-
sci losu zwigzki. Jako esteci Igng do pigkna, jednak wielu z nich brakuje har-
monii we wlasnym wnetrzu, podejmowanych wyborach, sposobie traktowania
bliskich. Artystom jest z pewnoscig znacznie trudniej niz ludziom ze sztuka
niezwigzanym, trzezwo stgpajacym po ziemi, zbudowac stabilna, satysfakcjo-
nujacy relacje, ktora przetrwataby wiele lat, bo w drugim czlowieku szukaja
przede wszystkim nowych, ekscytujacych bodzcow do tworzenia, a nie stabili-
zacji 1 rutyny codziennosci. Zdarza si¢ nawet, ze wigkszym uczuciem obdarzaja
instrumenty, na ktorych grajg, anizeli innych ludzi. Niezwykty kontakt kompo-
zytora czy wykonawcy z, badz co badz, ,tylko” przedmiotem wydajacym
dzwiegki, uzmystawia Andrzej Szczeklik, odpowiadajac Jerzemu Ilgowi:

,— Jednak stucha¢ muzyki, nawet najbardziej perfekcyjnie wykonywanej, a graé

ja samemu, nawet jesli ktos robi to po amatorsku, nieudolnie, to jest co$§ zupetnie
innego.

— Tak, bo ona przez te palce — w wypadku fortepianu — wchodzi w ciebie i wy-
chodzi na zewnatrz. Ta wiez jest wtedy inna i silniejsza™*!”.

,»(Grajace” lektury daja dowody uwielbienia, ktéorym muzycy darza na-
rzgdzia swej pracy, ,,niemal wszechobecne, dostownie lub aluzyjnie, realnie

416 7, Krasinski, Nie-boska komedia, op. cit., s. 3.
47 Stuch absolutny. Andrzej Szczeklik w rozmowie z Jerzym Ilgiem, op. cit., s. 93.
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i symbolicznie™*!®. Uzmystawiajg czytelnikom, jak duze znaczenie maja dla
artystow instrumenty, na ktorych graja. Dla nich to nie tylko sprzety, ale
czesto przedmioty kultu — traktowane z pietyzmem, wrecz mistycznie. Auto-
rzy ksigzek, przedstawiajgc perypetie muzykdw, opisuja emocje wywolane
artykutowaniem dzwigkdéw, nierzadko mocniejsze niz uczucia do drugiego
cztowieka.
Literatura przedstawia rozne instrumenty muzyczne, jednak najch¢tniej
opisywane to bez watpienia skrzypce i fortepian. Pierwsze,
»hiezmiennie kojarzone sa przede wszystkim z wirtuozeria i niezwykla biegto-
$cig techniczng. Nadto rdwniez umiejetnos¢ nasladowania ludzkiego gtosu, moz-
liwosci brzmieniowe nadajg im znamiona duchowej ekstazy, konkretyzujacej si¢
czasem w postaci samych muzykéw na scenie, »opetanych« muzyka. Muzyka
skrzypiec jest umiejscowiona migdzy wiarg a rozumem, instynktem a inteligen-
cja. Ten instrument moze by¢ bytem polifonicznym, oddajacym wiele réznych
gloséw, takze tych pochodzacych z otchiani. Ta dwoista natura skrzypiec staje
si¢ odzwierciedleniem ludzkich emocji™*'°.

Chyba najbardziej znanym przykladem bohatera, ktory ukochal je nade
wszystko, jest Janko z noweli Henryka Sienkiewicza. Od dziecka nocami
zakradal si¢ pod karczme i stuchat jak ,,skrzypki $piewaty cicho, [...] basetla
grubym glosem wtérowata z powaga, [...] a kazda belka w karczmie zdawata
si¢ drgaé, spiewac i gra¢ takze [...]. Gdy tylko mogt styszeé¢ skrzypki, czy to
na dozynkach, czy na weselu jakim, to juz dla niego byto wielkie $wigto™?*,
Jego umyst zaprzatalo marzenie, by cho¢ raz zagraé, dlatego aby wyjs¢ mu
naprzeciw, samodzielnie wykonat ich erzac z gonta i konskiego wtosia. Nie-
stety, ,,nie chciaty gra¢ tak pigknie jak tamte w karczmie: brzeczaty cicho,
bardzo cichutko, wiasnie jak muszki jakie albo komary”*?!. Kiedy na przed-
néwku przymierat glodem, przy zyciu trzymato go tylko marzenie o praw-
dziwym instrumencie. Wiedzial, ze czasem grywal na skrzypcach lokaj we
dworze, totez niekiedy si¢ tam zakradat, by przynajmniej oczy nacieszy¢ ich
widokiem. Pewnej nocy ksi¢zyc opromienit instrument tak, ze

»~wydawato si¢, jakby od nich bita $wiattos¢ srebrna; szczegdlniej wypukte

zgigcia o$wiecone byly tak mocno, ze Janek ledwie mogl patrzeé na nie.

W onym blasku wida¢ bylo wszystko doskonale: wcigte boki, struny i zagieta
raczke. Koteczki przy niej swiecity jak robaczki swigtojanskie, a wzdluz zwie-

418 M. Tomaszewski, Czlowiek, dzielo, rezonans, PWM, Krakow 2005, s. 585.

419 A, Skura, Skrzypce — diaboliczny wymiar instrumentu [w:] Kulturowy obraz instru-
mentu, red. J. Bujak-Lechowicz, Szczecin 2015, s. 135.

420 Ibidem, s. 290.

21 Ibidem.
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szal si¢ smyczek na ksztalt srebrnego preta... A wszystko bylo §liczne i prawie
czarodziejskie”*??,

Janek wszedl na czworakach do kredensu, ale zanim dotknat skrzypiec,
zostal schwytany przez lokaja, potem osadzony jako ztodziej i skazany na
r6zgi. Po pobiciu dziesigcioletni chtopiec zmart, ale nim skonat, zapytat: ,Ma-
tulu, Pan Bog mi da w niebie prawdziwe skrzypki?”**}. Lektura opowiesci
o Janku na lekcjach jezyka polskiego w szkole muzycznej wybrzmiewa
z pewnoscig inaczej niz na podobnych zajeciach, odbywajacych si¢ w szko-
tach nieprofilowanych. Dla adeptow sztuki tekst jest przyczynkiem do reflek-
sji na temat wlasnych do$wiadczen — dlatego, mimo iz poczatkowo ich odstra-
sza 1 troche $mieszy jezyk pozytywistycznej noweli, z uwaga i zdziwieniem
przygladaja si¢ chtopcu, ktory dla muzyki i skrzypiec oddatby wszystko. Za-
stanawiajg si¢ nad tym, czym sztuka jest dla nich, czy byliby w stanie poniesé¢
z jej powodu jakiekolwiek wyrzeczenia, wreszcie — czy doceniajg mozliwosé
nieodptatnej nauki gry na instrumencie, czgsto wypozyczonym ze szkolnego
magazynu, i w petni wykorzystuja szanse¢, jaka od zycia dostali. Uczniowie,
podczas dyskusji wszczetych pod wptywem lektury noweli, zwracajg tez
uwage na to, ze wspotczesni rodzice, w przeciwienstwie do matki Janka, ro-
zumiejg ich pasje 1 wspieraja w codziennej pracy, zapewniajac komfortowe
warunki do ¢wiczen, motywujac, uczestniczagc w popisach i koncertach. Kon-
frontacja losu wiejskiego, dziewigtnastowiecznego chtopca z wlasnym pozwa-
la im docenié Zzycie — to, ze mogg rozwija¢ swoj talent przy wsparciu kompe-
tentnych nauczycieli i rodziny.

Skrzypce wielbione przez Janka nade wszystko kochat takze Gustav
Schultz, bohater ksigzki Igala Shamira.

»Nigdzie si¢ nie ruszal bez swojego instrumentu i nie byto dnia, zeby na nim nie

grat. Byl to klotz; dostat go od rodzicow po zdobyciu pierwszej nagrody [...].

Mniej znane niz stradivariusy, klotze wydaja lekko krystaliczny dzwigk, podob-

ny do dzwieku skrzypiec wloskich™#4,

Zabicie tego artysty, zlecone przez Hitlera tuz po danym przez niego
koncercie, miato zwigzek z prowadzonymi przez niego badaniami na temat
zycia i tworczo$ci Salomone Rossiego*®. Nazistowska zbrodnie z okresu

422 Ibidem, s. 291.

423 Ibidem, s. 293.

424 1. Shamir, Skrzypce Hitlera, op. cit., s. 9.

425 Rossi, wybitny instrumentalista i kompozytor, opracowal nowatorskg, ,naturalng”
technike gry, stojaca w kontrze do stosowanej dotychczas metody klasycznej, polegajacej na
,.dostosowaniu skrzypiec do dloni, nie zas na odwrdt; chodzi o to, zeby nie trzymac skrzypiec,
ale je swobodnie kta$¢”, zob. Ibidem, s. 44.
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I wojny $wiatowej zdecydowal si¢ wyjasni¢ wybitny instrumentalista, Gal
Knobel, gdyz, jak twierdzit, zardwno z kompozytorem, jak i zamordowanym
przez Niemcow Schultzem taczylo go ,braterstwo strun i smyczka, tak jak
u innych braterstwo broni”*?®, Do odkrycia tajemnicy z czasu wojny zostat
zaangazowany przez kardynala Alphonse de Morillon, bgdacego w dziecin-
stwie $wiadkiem wspomnianej zbrodni i tego, jak rozwscieczony Hitler
skrzypce ,roztrzaskat o konsolg, na ktorej dotad lezaty, a szczatki cisnat
w ogien”*’. Chlopiec wykradl z kominka komore kotkowa instrumentu i od
tego dnia zawsze jg nosit w kieszeni. ,,Byl to dla niego przedmiot wspomnien,
ktory gladzit codziennie palcami, jak inni przesuwaja paciorki rézanca™?.
Duchowny liczyt na to, ze Gal, ze wzgledu na swoje zdolnosci detektywi-
styczne, ale tez z uwagi na fakt, iz sam byt wybitnym skrzypkiem, szybciej
niz kto$ z muzyka niezwigzany odkryje meandry wojennej zbrodni, dokonanej
na badajagcym tworczos¢ Rossiego $wietnym instrumentaliscie. Wybral do-
skonale, bo prowadzacy Sledztwo darzyt skrzypce prawdziwg mitoscia. Kiedy
zdarzato mu si¢ podrézowacé bez instrumentu, miat wrazenie ,,jakby amputo-
wano mu jaka$ cze$é ciata™?®. Szczegolnie kochal najstawniejsze skrzypce
$wiata, delektujac si¢ tym, ze ich barwe i brzmienie sa w stanie docenié¢ wy-
tacznie prawdziwi koneserzy.
»~Zawsze bawit go prestiz i moc ewokacji tego prostego imienia. Ale po wyjeciu
z futeralu stradivarius robi wrazenie tylko na znawcach. Przede wszystkim wy-
daje si¢ maly, zwtaszcza w jego dloniach. Poza tym czym sg skrzypce, jesli nie
czterema strunami rozciggnigtymi na szkielecie z kilku drewnianych czegsci?

Swierk na pudto i dusze, klon na ptyte dolna, heban na boczki, szyjke i gryf, jo-
dta na belke”*°.

A jednak, pomimo pozornie nieskomplikowanej budowy, kryja w sobie
dusze, ktéra potrafi uwodzi¢. Skrzypce sa bez watpienia instrumentem uko-
chanym przez wielu bohateréw literackich, cho¢ rzecz jasna zdarzajg si¢
i tacy, ktorym bardziej odpowiada barwa innych. Nalezy do nich cho¢by po-
sta¢ wykreowana przez Wiestawa Mysliwskiego — mezczyzna, ktéry wybrat
gre na saksofonie, pomimo Zze do instrumentu smyczkowego zachgcat go nau-
czyciel muzyki. Jego argumenty byty bardzo przekonujace:

»Skrzypce, skrzypce, mdj chlopcze. Masz serce do skrzypiec. Masz dusze do
skrzypiec. Jestes dobrym chtopcem. Bogu bedziesz milszy dzigki skrzypcom.

426 Ipidem, s. 51.

27 Ibidem, s. 20.

428 Ibidem, s. 294.
429 Ibidem, s. 131.
40 Jpidem, s. 30-31.
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[Bo Stworca] jesli czegos stucha, to jeszcze tylko skrzypiec. Skrzypce boski in-
strument. SI0w juz nie shucha, nie bylby w stanie. Za duzo ich. I to we wszyst-
kich jezykach. Wiecznosci by mu nie starczyto, zeby wystucha¢ wszystkich je-
zykow swiata. A skrzypce w jednym. W skrzypcach sg dzwigki wszystkich jezy-
kow, wszystkich §wiatow, tego, tamtego, zycia, Smierci”*!.

Drugim instrumentem wielbionym przez literatur¢ jest fortepian. Ludzi
piodra zachwyca nie tylko jego brzmienie, ale i majestatyczny wyglad. Tomasz

Mann w Doktorze Faustusie napisat o nim:

»istnieje [...] srodek realizacji muzycznej, przy pomocy ktdrego muzyka staje si¢
wprawdzie sltyszalna, lecz w jaki§ na poty niematerialny, niemal abstrakcyjny
sposob szczegolnie odpowiadajacy jej duchowej naturze, tym instrumentem jest
za$ fortepian, ktéry w sensie innych instrumentdw w ogdle nie istnieje, brak mu
bowiem jakichkolwiek cech specyficznych. Mozna go co prawda, jak i pozosta-
fe, traktowac jako instrument solowy i moze sta¢ si¢ Srodkiem osiagnigcia wirtu-
ozerii, lecz jest to wypadek szczegélny, a wlasciwie, jesli rzecz z bliska rozpa-
trzy¢, naduzycie. Fortepian bowiem, prawd¢ mowiac, jest bezposrednim a suwe-
rennym przedstawicielem muzyki w catym uduchowieniu”32,

Ten monumentalny, dostojny i elegancki zarazem instrument ,,za posred-
nictwem stuchu zdaje si¢ atakowac¢ wszystkie zmysty i odurzajgco stapia roz-
koszng dziedzine dzwieku z krolestwem barwy i woni”*3. Stanowi obiekt
uczu¢ 0sob o artystycznych duszach, wrazliwych na muzyke, ale takze nie-
checi tych, ktorych serca sg na nig obojetne.

Historie opowiedziane w ,,grajacych” lekturach $wiadcza o tym, ze mi-
tos¢ do fortepianu potrafi ludzi taczy¢é w pary, ale takze obnaza¢ niedopaso-
wanie zwigzkoéw, w ktorych tylko jedna strona darzy instrument niezwyklym
uczuciem, traktujac jak spdjng cze$¢ wlasnego organizmu. Zasygnalizowany
problem $wietnie ilustruje historia Jana, bohatera powiesci Ono, postrzegaja-
cego go nie tylko jako narzedzie, stuzace doskonaleniu warsztatu pianistycz-
nego, ale takze niczym towarzysza zycia, powiernika, z ktorym od dziecka
taczyla go wigz emocjonalna. W utworze czytamy, ze

,»W jego domu zawsze byt ten fortepian. Przedwojenny Steinway, wielki czarny

z biatymi zg¢bami. Jan pokochat go, zanim jeszcze nauczyt si¢ grac. Pdzniej,

gdy mial pig¢ lat, okazato si¢, ze sa dla siebie stworzeni. Potwdr ozywat pod

jego malutkimi paluszkami i zdawalo mu si¢, ze razem frung bardzo daleko,

w rejony, gdzie nie sigga ludzki wzrok, a liczg si¢ tylko stuch, uczucia oraz

marzenia. Chociaz potem, jako cztowiek juz dorosty, grywal na réznych in-

BLW. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, op. cit., s. 96.
432 T, Mann, Doktor Faustus, op. cit., s. 63.
433 Ibidem.
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strumentach, to zawsze, kiedy wracat do rodzinnego domu, najpierw szedt,
a whasciwie biegt do niego, swojego pierwszego fortepianu. »Zaden nie brzmi
tak jak on« — tlumaczyt matce z rozjasniong twarza. Uwielbial otwiera¢ jego
tajemnicze wnetrze, dotyka¢ migkkich koteczkéw, gladkich, blyszczacych
strun, cieplej metalowej ptyty”#+.

Jego pasji niestety nie podzielala zona, traktujgca instrument jak niepo-
trzebny grat — za duzy, zbyt glosny, przygnebiajacy swa czernia, niepasujacy
do wystroju domu. Dzwigki, ktére wydawat, postrzegata jako irytujacy hatas
i zabraniata na nim gra¢. W miar¢ jak czarne skrzydto pokrywaty kolejne
warstwy kurzu, on sam zapadat si¢ w smutku i melancholii, alienowany od
rodziny — niczym nikomu niepotrzebny mebel. Nie potrafil wytlhumaczy¢ ani
Teresie, ani jej matce, ze fortepian wymaga specjalnego, troskliwego trakto-
wania 1 ,,jest bardziej ludzki niz obie mysla, ale nigdy nie umial dobrze mo-
wié. Wypowiadat sie grg i kto potrafil, ten go rozumiat™**. W koncu kobiety
postanowity sprzeda¢ Steinwaya za rownowartos¢ wyktadziny i sztucznego
marmurka do tazienki. Kiedy go wynoszono, z rozpacza instruowat: ,,Ostroz-
nie, tak nie wolno. Rozstroicie go. On jest... on jest bardzo czuly — powie-
dzial, widzac, jak fortepian wali o bruk, styszac, jak struny jecza, i czujac
rozpaczliwy ruch miloteczkow wypadajacych bezksztaltnie ze swych
miejsc”*®. Wraz z jego wywiezieniem zakonczyto si¢ zycie pianisty, a nastat
czas wegetacji. Jego malzenstwo rozpadto si¢ w dniu sprzedazy instrumentu.
Trauma wywotana momentem wynoszenia z domu fortepianu stala si¢ takze
udziatem pianisty z powiesci Con amore. Kiedy tragarze zabrali go z wynaj-
mowanego pokoju, Andrzej doznatl wstrzasu. Opowiadat pdzniej: ,,Przypo-
mniato mi si¢, jak wynosili trumne¢ mamy. To szuranie. To szarpanie, wes-
tchnienia™?’. Zaréwno Jan przedstawiony w powiesci D. Terakowskiej, jak
i Andrzej wykreowany w wyobrazni K. Berwinskiej wielbili fortepian w ta-
kim samym stopniu jak Ada, bohaterka dzieta J. Campion i K. Pullinger. Swoj
ukochany instrument odziedziczyta po zmarlej tuz po porodzie matce.

,,Byt firmy Broadwood, koncertowy, wykonany z drzewa r6zanego. Gérne klapy

miat rzezbione w subtelne, skomplikowane wzory kwiatowe, obite od spodu

krwistoczerwonym atlasem. Stat na ztobkowanych nogach, skrgconych w ksztatt
pigsci, ktére Ada nazywala lwimi tapami. Dzwigk miat najlepszy przy otwartych
klapach, bo wtedy harfopodobne struny brzmiaty petnig glosu. Pod strunami
znajdowaly si¢ misterne wktadki z zottego drzewa, na ktorych producent wypisat

434D, Terakowska, Ono, op. cit., s. 73.

435 Ibidem.

436 Ibidem, s. 78.

437 K. Berwinska, Con amore, op. cit., s. 95.
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zasady przy$wiecajace mu przy konstrukcji. Filcowe ttumiki byly czarne, z cien-
kim pasemkiem czerwonego filcu na jednym brzegu. Kiedy stroiciel McGregor
czynil swoje zabiegi przy fortepianie, Ada patrzyla z zachwytem, ze tyle jego
czg$ci mozna wymontowac — pokrywe, klape i kazdy klawisz po kolei, wysuwa-
ny, a potem wsuwany ostroznie z powrotem. McGregor chwalil instrument,
a mala Ada rumienita si¢ z dumy, jakby to fortepian byt jej matka, a pochwaly
odnosity sie do jej doskonatej budowy, figury i gtosu”*38.

Gdy dziewczynka na nim grata, wyobrazata sobie kobiete, ktorej nigdy
nie poznala: ,,subtelna, ciepta posta¢, utworzong z muzyki i politurowanego
drzewa™, Fortepian stat si¢ dla niej namiastkg matczynej bliskosci. Po za-
warciu malzenstwa per procura, podczas podrozy statkiem do Nowej Zelan-
dii, w ktoérej miata rozpocza¢ nowe zycie, jej mysli zaprzatat wylacznie in-
strument, transportowany w tadowni. Kiedy po dobiciu do brzegu wreszcie
zobaczyla skrzynie, do ktorej byt spakowany ,,Adzie zabito zywiej serce™*.
Wreszcie mogla przywitaé si¢ z fortepianem.

,»Wsunawszy do §rodka dlon z obraczka, do ktdrej nie mogta wciaz przywyknac,
poczuta pod palcami chlodne klawisze z kosci stoniowej. Doznanie, ktorego byta
pozbawiona przez wiele miesiecy, przejeto ja dreszczem. Pochylita sie jak do
modlitwy, oparla glowe w czarnym czepku o wieko skrzyni, i zagrata parg to-
néw. Dzwieki w pierwszej chwili podziataly na nig kojaco, lecz wkrétce jeszcze
silniej odczuta samotno$¢ i groze tego bezludnego miejsca”*4!.

Kiedy okazato si¢, ze mgz zamierza porzuci¢ fortepian na plazy, zniena-
widzita go. ,,Pozbawiona glosu, zostata oto okaleczona w sposdb bardziej
bolesny od niezdolnosci méwienia™**2. Po wielu dramatycznych przezyciach,
wraz z odzyskanym instrumentem odeszta od m¢zczyzny, ktorego nie zdotata
pokocha¢. Wracajgc statkiem do ojczyzny, podjeta jednak decyzje o wyrzuce-
niu fortepianu za burte. Gdy zaczat znika¢ w glebinie, Ada instynktownie
wsadzita stope w zwdj przytwierdzonej do niego liny. Pomyslata, Zze powinna
zging¢ razem z instrumentem, bo stanowi z nim jednos¢. ,,Ci¢zar fortepianu
pociagnal Ade w zimng otchtan. Z otwartymi oczami osuwala si¢ coraz gle-
biej, z ust uchodzity jej banki powietrza. [...] W wodzie nie stycha¢ dzwig-
kow, stwierdzita wciggana w niezmierzong glebie”***. Pomyslata wowczas, ze
nie chce na zawsze pozosta¢ w miejscu bez muzyki i podjeta decyzje o rato-
waniu zycia. Ocalila jg mito$¢ do sztuki.

438 J. Campion, K. Pullinger K., Fortepian, op. cit., s. 34.
39 Ibidem, s. 34.

40 Ibidem, s. 12.

441 Ibidem, s. 16.

442 Ibidem, s. 32.

43 Ibidem, s. 191.
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Réwnie metafizyczny stosunek do innego juz instrumentu cechuje Mig,
bohaterke powiesci Zostan, jesli kochasz. Pierwszy z nim kontakt opisata
W sposoOb nastepujacy:

»W trzeciej klasie, na lekcji muzyki, podesztam przypadkiem do wiolonczeli —

wygladala prawie jak cztowiek. Wydawato mi sig¢, ze jesli na niej zagram, zdra-

dzi mi jakas$ tajemnic¢ — wigc zaczgtam gra¢. Od tamtego dnia mingto niespetna
dziesie¢ lat, a ja wciaz nie przestatam”44,

Doskonalge swoj warsztat wykonawczy, uwaznie przysluchiwala sie¢
koncertom, dawanym przez wielu wirtuozow, jednak wielbionym przez nig
artysta niezmiennie pozostawat japonski mistrz Yo-Yo Ma. Jego ,,wiolon-
czela brzmiata w jednej chwili jak ptaczaca kobieta, a w nastepnej jak roze-
$miane dziecko. Stuchajac [...], zawsze sobie przypominam, czemu wybra-
tam wiasnie ten instrument — ma w sobie co$ niezwykle ludzkiego i pelnego
wyrazu”*. Jak kazda nastolatka czasami chciala porzucié¢ ¢wiczenie, zada-
jac sobie pytanie: ,,Kto w ogole gra na wiolonczeli? Gromada starych dzia-
dow. To beznadziejny instrument dla dziewczyny. Glupkowaty. I chce mie¢
wiecej wolnego czasu, robi¢ fajne rzeczy**. Wtedy motywowata jg najlep-
sza przyjacidtka, Kim, ttumaczac: ,,wiolonczela wydaje mi si¢ czescia cie-
bie”*7. Kolejng postacig wielbigcg brzmienie tego instrumentu jest sprze-
dawca kapeluszy, przywotany w powiesci Traktat o tuskaniu fasoli. Do swo-
jej pasji, zarzuconej po otwarciu sklepu, wrocit dopiero po $mierci Zzony.
Zwierzal sie:

»Dzisiaj bym nie umial przezy¢ dnia, gdybym nie miat nadziei, ze wieczorem

przyjde do domu, wezme t¢ moja wiolonczele. [...] Zyj¢ jedynie jakby dla tych

wieczorow. Przychodzg tutaj, siedzg, niby sprzedaje, a co trochg wyciagam zega-
rek i odliczam, ile jeszcze godzin do wieczora™*,

Brzmienie instrumentu koito jego smutek po odejsciu ukochanej kobiety,
wypehiato pustke samotnosci. Wyznawat poglad, ze ,,gdy stowa juz daremne,
mysli daremne, a wyobrazni nie chce si¢ juz wyobrazac, jeszcze tylko muzy-
ka. Jeszcze tylko muzyka na ten $wiat, na to zycie™®.

O mitosci do wiolonczeli wiasciciel sklepu opowiadat gtdownemu bohate-
rowi powiesci W. Mysliwskiego, ktory jako cztowiek zakochany w saksofo-

44 G. Forman, Zostan, jesli kochasz, op. cit., s. 10.

45 Ihidem, s. 41-42.

446 Ibidem, s. 134.

4“7 Ibidem, s. 134.

448 W. Mysliwski, Traktat o tuskaniu fasoli, op. cit., s. 330.
449 Ibidem, s. 330-331.
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nie, doskonale rozumiat jego pasje¢. Zainteresowat go nim w latach 50. XX w.
stryj Jan, rekomendujgc: ,,Saksofonu nikt tu jeszcze nie widzial, to bedg cie¢
prosi¢ na wszystkie zabawy, wesela. A moze i1 gdzies$ dalej, wyzej. Saksofon
najmodniejszy teraz. I saksofon to §wiat”*°. Bohater ksigzki W. Mysliwskie-
go w mlodosci, majac Swiadomosé, ze musi zdoby¢ zawod, przysposabiat si¢
do pracy elektryka, ale jak wspomina:
,wszystko jedno byto, spawacz, elektryk. Jedyne, co mnie w tej szkole trzymato,
to to, ze mogg si¢ uczy¢ grac na saksofonie. [...] Prawie kazdego wieczora cho-
dzitem do swietlicy i ¢wiczylem. [...] Rgce miatem martwe od topaty, usta spie-
czone z pragnienia, ale cho¢ troche musiatem poéwiczy¢”#!.

Ksztalcacy go wowczas nauczyciel chetnie stuchal, czasem co$ popra-
wial, jednak niewiecle wniost do procesu edukacji, bo zazwyczaj na lekcje
przychodzit pijany. Mimo swego stanu potrafit doceni¢, motywujac:

,»0, uparty jestes, uparty. Ale muzyka lubi upartych. Moze ci si¢ nawet za to od-

wdzigezy. Tylko nie ustawaj. Nie ustawaj. Nie zawsze si¢ odwdzigcza, ale moze

tobie. Moze spotka ci¢ to szczg$cie. Nieraz wciaga w zatracenie, ze si¢ przez nia
zy¢ nie chce. Ale moze tobie. Nie ustawaj™*>2,

Chociaz przywotany bohater probowat gra¢ na wielu instrumentach, po-
zostal wierny jednemu. Mowil: ,,jest co$ takiego w saksofonie, [...] ze kiedy
go zawiesitem na szyi, wetknatem ustnik w usta, a korpus objalem dtonmi,
juz od tego samego jaka$ nadzieja we mnie wstgpowata. Moze zle powie-
dziatem, to byto co$ glebszego, jakbym si¢ na nowo chciat urodzi¢™*>. Gdy
podjal pierwszg prace, zaczat odktadaé na wlasny instrument. Oszczgdzal na
jedzeniu, ubraniu, nie pil, zeby nie trwoni¢ pieni¢dzy i nie ulega¢ pokusom.
Od alkoholizmu, mawiat, ,,bronit mnie ten saksofon, chciatem jak najwigce;j
zarobi¢ i jak najwiecej odlozyé”**. Nauczyciel gry ttumaczyt mu, ze in-
strument,

»to nie tylko narzedzie do grania. Ztoscia, gniewem czy obrazg nic u niego nie

wskorasz. Cierpliwoscig i praca. Pracg i sumienno$cia. Jesli bedziesz chcial, ze-

by saksofon si¢ z tobg zbratal niczym dusza z ciatem, musisz si¢ i ty otworzyé
przed nim. Nie bedziesz przed nim nic ukrywal, to i on nie bedzie przed toba.

A na kazdy twdj falsz zatnie si¢ i nie popusci. Ani wyzej, ani nizej, cho¢bys ptu-

ca wydmuchal. Nie wystarczy zreszta ptucami, bedzie gral, a bedzie martwy.

Musisz calym sobg graé, takze swoim bdlem, swoim placzem, swoim $miechem,

40 Ibidem, s. 87.
41 Ibidem, s. 93.
42 Ibidem.

433 Ibidem, s. 98.
44 Ipidem, s. 101.
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nadziejami, snami, wszystkim, co jest w tobie, calym swoim zyciem. Bo to
wszystko muzyka. Ty jeste$ muzyka, nie saksofon”4%,

Pomimo momentéw zwatpienia w to, co robi, pod bacznym okiem maga-
zyniera doskonalit swéj warsztat przez dwa lata. Cwiczyt technike, oddech,
nawet postawe, by wzmocni¢ nogi, bo ,,Na saksofonie gra si¢ od nog i wyzej
niz glowa. Powietrze wtedy samo przeplywa do saksofonu™*®. Szukajac miejsc
o najlepszej akustyce, zauwazyl, ze instrument, cho¢ zawsze ten sam, inaczej
brzmiat w polu czy na tace, nad rzeka za§ zmienial ton w zaleznosci od tego,
czy nurt wody byl zwawy, czy leniwy. Pewnego razu postanowit si¢ przekonac,
jak ukochany saksofon zagra w prawie doszczgtnie zburzonym, wiejskim ko-
$cidtku. Gdy wydobyt dzwigk, zza gruzoéw niespodziewanie wytonit si¢ tamtej-
szy organista, zapewniajac: ,,Bog [...] tu ze mna zostal. Nie przeniéstby sig
tam, gdzie nie ma muzyki. [...] Bog jest muzyka, a dopiero potem wszechmo-
c3”*7. O swojej mitosci do saksofonu bohater Mysliwskiego opowiada zagad-
kowemu shuchaczowi, ekscytujac si¢ wszystkimi elementami instrumentu:

»Kazda czes¢ jest wazna, szyjka, klapy, zwtaszcza szczelnos¢ poduszek, czara gho-

sowa, od kazdej cos$ zalezy i od korka przy ustniku, od tak zwanej maszynki, ktora

utrzymuje stroik, zeby drgal na calej dlugosci. Ale ustnik i stroik najwazniejszy.

Nie tylko dlatego, ze panski oddech zamieniajg w muzyke. Ale jakby cate zycie

otwieraty w cztowieku, wszystka pamig¢, chocby i niepamigtana, wszystkie na-

dzieje, jakie w panu tylko sg, zal do ludzi, do $wiata, czy nawet Boga”*8,

Podobnej mitosci, ale i nienawisci jest w calo$ci poswigcony monodram
Kontrabasista, w ktorym bohater rozpoczyna osnuty wokot instrumentu mo-
nolog od przedstawienia wyimaginowanemu rozméwcey jego mozliwosci
brzmieniowych. Przypomina, Zze ma on cztery struny: £ A D G, najnizszym
dzwigkiem jest E kontra, o czgstotliwosci 41,2 Hz, najwyzszym zas ¢ trzy-
kresine. Mozliwe jest takze wydobycie z niego flazoletow — az po dzwigki
niestyszalne przez cztowieka. Z rozpoczynajacej sztuke prezentacji mozna
wnioskowac¢, iz skala kontrabasu jest nicograniczona. Dalej dowiadujemy sig,
ze pelni niezmiernie wazng funkcj¢ w zespole:

»Kazdy muzyk przyzna od razu, ze orkiestra w kazdej chwili obej$¢ si¢ moze bez

dyrygenta, ale nigdy bez kontrabasu [...]. Orkiestra z samej definicji zaczyna si¢

tam, gdzie jest kontrabas. Sg orkiestry bez pierwszych skrzypiec, bez instrumentow
detych, bez kottow, bez wszystkiego. Ale nie bez kontrabasu. [...] Jest podstawa
catej orkiestry, na ktorej dopiero moga si¢ oprze¢ inne instrumenty i sam dyrygent.

435 Ibidem, s. 195.
436 Ibidem, s. 215.
7 Ibidem, s. 220-221.
48 Ibidem, s. 377.
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Moéwigc obrazowo, bas jest fundamentem, na ktdrym si¢ ten caly wspaniaty gmach
wznosi. A kiedy go zabraknie, powstaje czysta muzyczna wieza Babel, Sodoma
i Gomora. [...] W orkiestrze jazzowej widac to jeszcze wyrazniej. Mdwiac obra-
zowo, orkiestra jazzowa rozpada si¢ z wielkim hukiem jak granat, kiedy milknie
kontrabas. Innym muzykom wszystko wydaje si¢ naraz pozbawione sensu”**°,

Z tej pelnej zachwytu wypowiedzi wytania si¢ obraz instrumentu bedace-
go podstawg innych dzwiekow i brzmien*®® — ale jak wynika z dalszej czgsci
monologu, to jego jedyne walory. Na przyktad fakt, ze dobywajace si¢ z kon-
trabasu tony sg najlepiej slyszalne z daleka, nastrecza ¢wiczacemu wielu trud-
nosci, bo nawet profesjonalne wyttumienie pokoju nie umozliwia gry dono-
$niejszej niz utrzymanej w dynamice piano, a woéwczas lepiej stychaé tarcie
smyczka o struny niz melodi¢. Zwigkszenie nat¢zenia do mezzoforte jest
z kolei niemozliwe z uwagi na sgsiadow, tony rozchodza si¢ bowiem poza
mury kamienicy, zakldcajac cisze. Paradoksalnie jednak, cho¢ specyficzne
walory akustyczne utrudniajg ¢wiczenie, to jednoczesnie stanowig najwigkszy
atut kontrabasu w sali koncertowej:

»10 jest wlasnie to, co ja nazywam sita przebicia instrumentu. Bierze si¢ z gle-
bokich drgan. Flet lub traba brzmia glosniej — tak si¢ powszechnie uwaza. Ale to
nieprawda. Brak im sity przebicia. Brak im donosnosci. Brak im body, jak mo-
wig Amerykanie. Ja mam body, to znaczy moj instrument ma body. I to jest je-
dyne, co mi si¢ w nim podoba. Poza tym nie ma w sobie nic. Poza tym to jedna
wielka katastrofa™#¢!,

Mowigc dalej, Kontrabasista skarzy si¢, ze obsluga ogromnego pudta re-
zonansowego wymaga przede wszystkim bardzo dobrej kondycji fizycznej,
a muzykowanie na nim znajduje si¢ dopiero na drugim planie. Instrument
sprawia wiele ktopotéw podczas transportu, o czym mowi wyimaginowanemu
rozméwcy: ,,Nie moze go pan nosi¢, musi go pan wlec, a jak upadnie, to si¢
zaraz rozleci. Do samochodu wejdzie tylko wtedy, kiedy wyjmie pan prawe
siedzenie, a wtedy samochdd jest praktycznie petny*®?. Niezwykle chime-
ryczny — kurczy sie lub rozchodzi, wybrzusza od wilgoci, wykrzywia, gdy jest
zimno. Z tego powodu nie sprawdza si¢ podczas imprez plenerowych, ktérych

49 P, Siiskind, Kontrabasista, op. cit., s. 71.

460 Bardzo pochlebng opinie na temat kontrabasu wyraza Witold Hulewicz w jednym
z Sonetow instrumentalnych. Wprawdzie podkresla nizgrabny wyglad instrumentu oraz jego
monstrualne, niemite dla ucha brzmienie, zwraca jednak takze uwage na jego wyjatkowosé,
poréwnujac do miejsca, w ktorym mieszka sacrum, stwierdzajac, ze ma wnetrze jak sklepienie
kaplicy, Por. W. Hulewicz, Kontrabas [w:] W. Hulewicz, Sonety instrumentalne, Warszawa
1928, s. 26.

461 P, Siiskind, Kontrabasista, op. cit., s. 83.

462 Thidem, s. 85.
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latem orkiestra grywa sporo. Kontrabasista musi by¢ na miejscu koncertu
przynajmniej dwie godziny przed pozostatymi wykonawcami, by instrument
dostosowat si¢ do nowej temperatury i aby méc go odpowiednio nastroié.
Jego rozmiar, waga 1 nieporgcznos¢ sg zrodtem frustracji muzyka. Z jego ust
padaja inwektywy: ,,Najchetniej bym go rozbil. Przepitowat. Porgbal na ka-
walki. [...] W grze tez jest obrzydliwy. Zeby zagra¢ trzy péltony, potrzeba
calej szerokos$ci dtoni™*®*, Okalecza rece, rani opuszki palcow. Poza tym,
,»Nikt nie moze gra¢ na kontrabasie pigknie [...]. Kontrabas nie ma wysokich to-
néw, po prostu ich nie ma i dlatego zawsze brzmi okropnie, zawsze, stad gra so-
lowa na kontrabasie jest jedng wielka gtupota. To nic, ze technika gry na kontra-
basie jest doskonalona od stu pigédziesigciu lat, to nic, ze na kontrabas napisano
koncerty, sonaty solowe i suity. Nawet jesli ktoras ze staw muzycznych zagrata
na kontrabasie Chaconne Bacha lub Kaprys Paganiniego, to i tak bedzie to
okropne, bo okropny jest dZzwiek kontrabasu”4%,

Artysta wyraza zal spowodowany tym, iz kompozytorzy traktuja instru-
ment jedynie jako tlo, budujgce harmoni¢ wspotbrzmien orkiestrowych. Ni-
skie brzmienie wykorzystujg tylko do tego, by uzyskac efekt ilustracyjnosci —
na przyklad w miniaturze Camille’a Saint-Saénsa Sfon, czy Salome Ryszarda
Wagnera, w ktorym pi¢¢ kontrabaséw gra w momencie, gdy libretto mowi
o0 zejsciu bohaterki do lochéw. Zbyt mato jest takze muzyki kameralnej, two-
rzonej z mysla o kontrabasie — wyjatek stanowi jedynie Pstrgg Franciszka
Schuberta.

Kontrabasista personifikuje swoj instrument. Czasem przypomina mu
»wujka, ktory byt stale chory i ciggle skarzyt si¢, ze nikt si¢ o niego nie trosz-
czy™*, kiedy indziej ,,wyglada jak stara, thusta baba! Biodra o wiele za nisko,
nieszczesliwie umiejscowiona talia: zbyt wysoko i za szeroka; te waskie ra-
chitycznie zwisajace ramiona’™*®. Grajac, czesto wyobraza sobie, ze to uko-
chana Sara: ,,Nie mogg si¢ powstrzymaé, muszg jg objaé... o, tak... a drugg
reka tak... niby smyczkiem... po jej posladkach... albo inaczej, jak przy kon-
trabasie, obejmuj¢ ja od tylu, z lewg reka na jej biuscie, jak w trzeciej pozycji
na strunie G... solo...”*’. W chwilach rozgoryczenia snuje takze porownania
natury eschatologicznej — uwaza, ze jego instrument jest symbolem $mierci —
okrutnej, ale stanowigcej nieodtgczne dopetienie zycia. Méwi: ,,My, kontra-
basisci, jesteSmy wigc, jak z tego wynika, cerberami w katakumbach nicosci

463 Ihidem, s. 93.
464 Ibidem, s. 95.
465 Ibidem, s. 85.
466 Ibidem, s. 93.
467 Ipidem, s. 113.
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albo tez Syzyfami dzwigajacymi na swych barkach brzemi¢ sensu calej mu-
zyki na szczyty™*8,

Koniczae rozwazania o motywie instrumentéw muzycznych uwiktanych
w fabule 1 losy bohaterow ,,grajacych” lektur, warto wspomnie¢ o opisanej
przez B. Prusa katarynce — specyficznym urzadzeniu muzycznym nalezacym
do grupy aerofondéw z piszczalkami wargowymi, na ktérym gra¢ moze w za-
sadzie kazdy, kto potrafi rytmicznie kreci¢ korba. Dla mecenasa Tomasza,
ktory miat ,,ustalong opini¢ znawcy sztuk picknych”*® i ,utrzymywat stosun-
ki z muzykami™°, jej dzwigk byl przedmiotem frustracji i wielkiej niecheci.
»Muzyka — mowil wzburzony — stanowi najsubtelniejsze cialo ducha, w kata-
rynce za$ duch ten przeradza si¢ w funkcje machiny i narzedzie rozboju. [...]
Mam tylko jedno zycie, ktdrego mi nie wypada trwoni¢ na stuchanie obrzy-
dliwej muzyki™*’!. Katarynka, ktdra przypadkiem zabrzmiata pod jego oknem,
wywolala w nim niewyobrazalna ztos¢:

,Zeby to przynajmniej byta katarynka wtoska, z przyjemnymi tonami fletowymi,

dobrze zbudowana, grajaca tadne kawatki! Gdzie tam! Jakby na wigksza szykang

katarynka byla popsuta, grata falszywie ordynaryjne walce i polki, a tak glosno,

ze szyby drzaty. Na domiar zlego, traba, od czasu do czasu odzywajaca si¢

w niej, ryczala jak wsciekle zwierze™4"2,

Nieche¢ do katarynek i kataryniarzy nie czynita z mecenasa cztowieka
wyjatkowego, przeciwnie — skarzylo si¢ na nie wielu mieszkancéw miast
w czasach, kiedy przezywaly okres prosperity*’?, jednak pomimo deklarowa-
nej nienawisci do bezdusznego instrumentu, jak dowiadujemy si¢ z tresci
noweli, wlasnie on stat si¢ impulsem, ktory zapoczatkowat dobro w Zzyciu
Tomasza i jego niewidomej sgsiadki. To kolejny dowodd na sprawczg site mu-
zyki 1 magiczng moc instrumentow — nawet tych najbardziej prymitywnych.
Nowele B. Prusa warto omawia¢ z uczniami OSM 1I st. migdzy innymi dlate-
go, ze dzieki jej tresci bedg mieli okazje poznaé instrument, ktory dawno wy-
szedl z uzycia. Wszak juz w latach 20. ubieglego wieku Kazimierz Wdycicki
pisal: ,,Kt6z nie zna katarynki?! — gotowismy zawotac, a jednak dos$¢ spojrzeé
naokoto, wstucha¢ si¢ w glosy podworza i ulicy, aby si¢ przekonac, ze dawno

468 Ihidem, s. 90.

469 B. Prus, Katarynka, op. cit., s. 2.

470 Ihidem, s. 3.

471 Ibidem.

472 Ibidem, s. 8.

43 Zob. Z. Uryga, Szkolna katarynka [w:] Konteksty polonistycznej edukacji, red.
M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, Biblioteka Literacka ,,Poznanskich Studiow Poloni-
stycznych” t. 10, Poznan 1998, s. 176-177.
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mingt czas, kiedy katarynki, uwieczniane otdéwkiem Kostrzewskiego, Pillatie-
20, byly czyms$ nieodtacznym od zycia Warszawy™™*",

Omawianie na lekcjach jezyka polskiego lektur prezentujgcych stosunek
artystow do instrumentéw, na ktorych grajg, moze by¢ dla utalentowanej mu-
zycznie mlodziezy waznym doswiadczeniem. Tym nastolatkom, ktorzy obda-
rzaja swoje narzgdzia pracy podobna, jak przedstawieni bohaterowie literaccy
estymg, uSwiadomi, ze w swej mitosci nie sg odosobnieni. Wregcz przeciwnie
— uczucie, troska i szacunek, z ktérymi do nich podchodza, sg naturalng cechg
prawdziwych artystow. Z kolei osobom traktujagcym swoje instrumenty jak
zwykte, bezduszne przedmioty, jedynie przysparzajace dodatkowych obo-
wigzkow — koniecznosci pielegnacji, szczegdlnego traktowania w transporcie
1 nieporecznego cigzaru, pozwoli na nie spojrze¢ z innej perspektywy i do-
strzec ich magiczny aspekt. Zauwazy¢ pickny ksztatt oraz wnetrze, ktore trak-
towane z czuloscia, na pewno odptaci si¢ pickng barwa i brzmieniem, potra-
figcym poruszy¢ nawet najbardziej zatwardziate serca.

2.7. Muzyka w funkcji metafory badz symbolu

W dzietach literackich, oprdcz opiséw instrumentéw oraz utwordw mu-
zycznych i tego, jakie wywotuja emocje u odbiorcow, dostrzegamy tez za-
bieg, polegajacy na czynieniu kompozycji metafora, symbolem, kluczem do
zrozumienia przedstawianych w nich bohateréw. ,,Czesto dzieto — zaznacza
M. Glowinski — przestaje by¢ przedmiotem, staje si¢ znakiem czegos, co po-
zamuzyczne, a dla powiesci wazne”*”®. Moze by¢ rowniez, jak zauwazyt
A. Hejmej, kluczem do sfery emocji bohatera*’s.

Na przyktad w Cudzoziemce jest ,,niezawodnym srodkiem dla ozywienia
minionych przezy¢ i wydarzen z czasow mtodosci. [...] Niezwykle zauwazal-
ny jest zwigzek muzyki ze $wiatem ludzkich emocji™”’. Przywolywany kil-
kukrotnie czterotakt Brahmsa nie ma, paradoksalnie — jak podkresla uczony —
,wiele wspolnego z ponawianiem prob wirtuozowskiego przebrnigeia przez
dwudzwieki, sygnuje natomiast — jako klucz do sfery emocji — obsesyjny stan
Rézy, poczucie bezsilnoscei, kleski™’8. Kiedy artystka ustyszata koncert po raz

474 K. Woycicki, Rozbior literacki w szkole, Warszawa 1921, s. 27.

475 M. Glowinski, Muzyka w powiesci, ,,Teksty: teoria literatury, krytyka, interpretacja”,
nr 2 (50), 1980, s. 100.

476 Ibidem, s. 73.

477 H. Turkiewicz, ,,Cudzoziemka” jako powiesé nie tylko psychologiczna [w:] O twérczo-
Sci Marii Kuncewiczowej, red. L. Ludorowski, Lublin 1997, s. 42.

418 A. Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej, op.
cit., s. 73.
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pierwszy, ,,doznata takiego zachwytu, jakiego nie czuta nigdy nawet z powo-
du Kreutzerowskiej Sonaty”*”. Potem grata go wielokrotnie i zawsze trakto-
wala bardzo osobiscie. Gdy jako kobieta leciwa probowata si¢ z nim ponow-
nie zmierzy¢, wyobrazita sobie orkiestr¢ symfoniczng, ktora jej akompanio-
wata — ,,wiolonczele, flety, altowki Brahmsowskiego koncertu™*. Poczatek
wypadl niezbyt udanie, palce nie byly rozgrzane, w sercu brakowalo Zaru.
Jednak powoli,

186

»poprzez kantylen¢ plynaca na fali klarnetow dotarta tatwo do sola, ktdre wypa-
dlo bezbtednie. Upojona ulegloscia migsni i wspdibrzmieniem fikcyjnej orkie-
stry, zwycigsko snuta pasaze. Ton nabieral z wolna mocy, forte espressivo miato
juz pelny wyraz, staccata, sz6stki arpeggia ulatywaly ze strun pasmami nieza-
ktéconej blogosci. Ostatnia fermata byta jak szczgsliwe westchnienie. [...] Opor
strun, wlosia drewniane przydzwigki, niedolgstwo mig$ni — przestaty istniec.
Muzyka zdawata si¢ powstawaé w sposob niematerialny, bez udziatu pracy, je-
dynie za przyczyng zachwytu. Wyzwolona z praw fizycznych [...]. Skrzypce
utracity wage, objetosé, smyczek utracit ksztatt, w dalekich przerzutach tamat si¢
zygzakiem jak piorun. Miedzy domem a $wiatem znikt przedzial™*!.

Dla Rézy owa muzyka byta kwintesencjg zycia. Ttumaczylta synowi:

»Brahms wie wszystko. Trzeba umie¢ odczu¢ wszystko. A potem médc wszystko
zagraé... [...] Brahms wie. Ja czuje, styszg... A on wie. W koncercie D-dur po-
wiedziat wszystko. Rozumiesz, jak to jest? Harmonia. Przeciez o to tylko chodzi.
[...] U niego smutek i rado$¢, kleska i zwycigstwo — to jedno. Nie ma za czym
teskni¢, rozpacza¢. Nie ma tajemnicy. Nie potrzeba Boga. Jest wszystko. Rozu-
miesz?”42,

Zapisany w powiesci motyw:

Allegro giocoso, ma non troppo vivace "
-~ iy

%! ‘?Igg :I '?‘a-_-;‘! _'. :t

5y, }

S

479 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, op. cit., s. 144.
40 Ibidem, s. 145.

41 Ibidem, s. 145-146.

482 Ibidem, s. 173.

483 Ibidem, s. 146, 246, 249.



pojawia si¢ kilkukrotnie. Po raz pierwszy jest przywotany wowczas, gdy Roza
wykonuje go w noc poczecia Marty, potem dwukrotnie, kiedy kona. Tuz
przed $miercia pyta doktora: ,,Czy pan styszal Koncert D-dur Brahmsa? [...]
Trzeba postyszec. Ja znowu dzi$ wieczor... styszatam. | teraz jestem czlowie-
kiem... Teraz moge... to gra¢”*®*. Wkrotce potem, pogodzona z losem, od-
chodzi na zawsze. Koncert skrzypcowy Brahmsa i piesn Schumanna Ich grolle
nicht staja sie¢ w Cudzoziemce ,,swojego rodzaju motywami przewodnimi™*3,
dzietami bedacymi ,,symbolem doskonatosci i artystycznego spelnienia.
A takze symbolem jej artystycznej i zyciowe] kleski”*¢ oraz zawiedzionej
mitosci. Jozef Opalski zauwaza:

,wspaniaty opis Koncertu D-dur Brahmsa spetnia w ksigzce Kuncewiczowej bar-
dzo wazna rolg, taka jak fraza Vinteuila u Prousta, jak IX Symfonia w Doktorze
Faustusie Tomasza Manna. Jest nie tylko udang préba przetozenia muzyki na sto-
wa, lecz tak jak Proustowska fraza byta hymnem na cze$¢ mitosci, Symfonia Beet-
hovena Dobrem i Szlachetnoscia, tak Koncert D-dur jest nade wszystko idealnym
pieknem i harmonig, radoscia i spokojem, ktore Réza na zawsze utracita”®7,

Dla zdolnego pianisty z opowiadania Jarostawa Iwaszkiewicza takim
punktem odniesienia, symbolem jego egzystencji jest Mefisto-Walc Francisz-
ka Liszta, ktorego fragment autor uczynil mottem utworu. Kilka przywota-
nych taktow ,,implikuje temat i okreslony typ schematu fabularnego opowia-
dania, staje si¢ lapidarng zapowiedzig demonicznej historii Michata, ujawnia
zatem prymarny kontekst interpretacyjny”*®. Wiele utworéw, jak uznat pod-
czas przestuchania mtodzienca jego mentor, wykonywat bardzo dobrze. Zo-
staje to zobrazowane poprzez odniesienie do swiata przyrody, z dominujacym
motywem budzacej si¢ do zycia wiosny: ,,Nuty wesolego, pogodnego i szyb-
kiego preludium sypaty si¢ jak groch. I w te siatke szybkich tondw wpadaly to
z gory, to z dotu, picknie brzmigce nuty — jak pszczoty zaplatane w gaszcz kwit-
nacych wisni™*®, Zarzucit mu jednak, gdy zagrat Mefisto-Walca*': ,,U ciebie

484 Ipidem, s. 252-253.

485 M. Glowinski, Muzyka w powiesci, op. cit., s. 103.

46 Jpidem, s. 111.

487 J. Opalski, Chopin i Szymanowski w literaturze dwudziestolecia miedzywojennego,
Krakow 1980, s. 88.

48 A. Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej,
op. cit., s. 73.

489 J. Iwaszkiewicz, Mefisto-Walc [w:] Idem, Opowiadania muzyczne, Warszawa 1971, s. 155.

490 Cala relacja z przestuchania, jak podkresla Grzegorz Piotrowski, $wiadczy o tym, ze
Iwaszkiewicz ,,zna si¢ na muzyce i na warsztacie pianistycznym, zwraca uwage na toucher,
panowanie wykonawcy nad catoscia dzieta, Swiadomo$¢ jego formy i dramaturgii”. Przeplata
terminologi¢ muzykologiczna z okresleniami poetyckimi. Zob.: G. Piotrowski, Fortepian ze
Stawska. Muzyka w prozie fabularnej Jarostawa Iwaszkiewicza, Torun 2010, s. 152.
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nie bylo nic z demonicznosci. Rozumiesz, pokusy, zmystow [...]. To musi
by¢ takie zmystowe i niepokojace. Za mato bylo u ciebie niepokoju. [...]
To nie byt Mefisto-Walc, to byta jaka$ etiuda™®!. Czytelnik, jak zauwaza
M. Glowinski, rozumie, ze ta kompozycja ma w tekscie znaczenie symbolicz-
ne ,,jakby sumujace sensy, jakie pisarz nadal historii mtodego pianisty, ktory
zbyt mato mial w sobie demonicznosci, by wydoby¢ ja z utworu Liszta, brak
6w skompensowat jednak demonicznosciag w Zzyciu, demonicznoscig prowa-
dzaca do zbrodni”**2. Nie bez powodu Iwaszkiewicz przywotat w opowiada-
niu kompozycje¢ inspirowang Faustem J.W. Goethego.

Tymczasem liryczna, nacechowana uczuciowoscia muzyka Fryderyka
Chopina*®, symbolicznie odzwierciedla prawde o naturze gtoéwnych postaci
z przywolywanej juz kilkukrotnie powiesci K. Berwinskiej. Pozbawiony
uczué¢ wyzszych Grzegorz, grajac kompozycje mistrza, oddaje si¢ refleks;ji:

,,Czy ja naprawde jestem zimny? Ze nienawidze literatury w muzyce?... Jak mi

opowiada jakie$ historie..., maluje tak zwane uczucia?... Dla mnie muzyka musi

wyrazac to, czego nie mozna wyrazi¢ w zaden inny sposob. To jest wlasnie mu-
zyka. Ale przeciez mam gra¢ Chopina! Wydoby¢ klasyczng forme to zadna sztu-
ka. Ale jednocze$nie wyrazi¢ ten liryzm, t¢ poezje, te »polskosc«. I zeby to byta

poezja, a nie ckliwos$¢™ 44,

Okazuje sig, ze bohater, cho¢ jest niezwykle biegly technicznie i dosko-
nale przygotowany do startu w prestizowym konkursie, nie potrafi wydoby¢
z klawiatury palety uczu¢ tak charakterystycznych dla tondw romantycznego
kompozytora. Z kolei niezwykle wrazliwy Andrzej, podazajac w zyciu za
glosem serca, pojmuje pracg nad interpretacja utworéw zupetnie inaczej:

»Wydaje mi si¢, ze uchwycitem co nieco, jak to jest z tym Chopinem: forma kla-
syczna, bardzo jasna, precyzyjna — i niepowtarzalne, jemu tylko wtasciwe nasy-
cenie uczuciem, poezja, czyms bardzo osobistym, liryzmem, polskoscig. Latwo
powiedzie¢. Tylko jak to zagrac? Jak przetozy¢ na palce i na stopy? Na pedatly
i klawisze?”4,

Z czcia przeglada rgkopisy Chopina, udostgpnione mu przez zachwycong
jego gra bibliotekarke: ,,Serce zaczyna mi wali¢ jak glupie. A ona wyjmuje
teke z wlasnorecznie przez Niego pisanymi nutami.

491 ], Iwaszkiewicz, Mefisto-Walc, op. cit., s. 158.

492 M. Glowinski, Muzyka w powiesci, op. cit., s. 112.

493 0 legendzie F. Chopina oraz specyfice i percepcji jego utworéw pisze m.in. Kazimierz
Maciag w monografii ,, Naczelnym u nas jest artystq”. O legendzie Fryderyka Chopina w lite-
raturze polskiej, Rzeszow 2010.

494 K. Berwinska, Con amore, op. cit., s. 128.

95 Ibidem, s. 37.
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— Nokturn H-dur op. 62?

— Tak. Numer jeden.

Siadam przy stole, otwieram teczke, rece mi si¢ trzgsg, do diabta! Pochy-
lam si¢ nad wyblaktymi nutami. No tak...”*,

Stosunek do dzwigkdw zapisanych w partyturach mistrza symbolizuje
osobowo$¢ i charakter mlodych mezczyzn oraz wartosci, ku ktorym zmierza-
ja. Pierwszy jest pragmatykiem, realista, mocno stagpa po ziemi, dla niego
liczy si¢ splendor, sukces, stawa, wygrana w konkursie. Drugi $wiadomie,
cho¢ nie bez zalu, z tego wszystkiego rezygnuje, na rzecz opieki nad powaz-
nie chorg ukochang. Ducha muzyki F. Chopina prézno by szuka¢ w osobie
Grzegorza — to skromny Andrzej okazuje si¢ cztowiekiem szlachetnym i god-
nym wszelakich zaszczytow.

Dla bohatera wykreowanego w omdwionym wczesniej opowiadaniu
E.-E. Schmitta symboliczny wymiar miata muzyka L. van Beethovena — re-
medium na stany przygnebienia i smutku: ,.triumfalnymi arpeggiami, wytry-
skujagcymi akordami, zwycigskimi uderzeniami Beethoven wlewal we mnie
swoja niewiarygodna energi¢, odnawiat moje sity, przywracat mi apetyt, we-
rwe, pragnienie, rado$¢™’. Nawet marsz zatobny w III Symfonii mistrz, dos¢
przewrotnie, umiescit na poczatku utworu, by zaraz po nim mogly wybrzmie¢
dwie cz¢sci radosne i zywe, sklaniajace do pelnej nadziei refleks;ji, iz $mierc
nie jest koncem. W opowiadaniu Kiedy pomysle, ze Beethoven umari, a tylu
kretynow zyje..., muzyka wiedenskiego klasyka jest ukazana jako symbol
afirmacji $wiata, zycia i cztowieka. Taki odbior tworczosci kompozytora jest
spojny z opinig Janusza Cegielty: ,,Oda do radosci, do braterstwa i mitosci —
oto co obwiescil §wiatu ten ghluchy geniusz. [...] Gdy przeszedt wszystkie
stopnie rozczarowania, gdy zblizal si¢ do kresu swej ziemskiej wedrowki,
zdobyt si¢ raz jeszcze na apel do ludzkosci, na wyznanie, Zze wiara w dobro
jest silniejsza od $mierci!”™*%,

Z kolei w zyciu saksofonisty, wykreowanego w wyobrazni W. Mysliw-
skiego — dostrzega Agnieszka Czyzak — muzyka, po traumie wojennej, ma

»moc zgluszania zgielku bolesnych wspomnien i u§mierzania ran — sladéow do-

znanego zta. Jednoczesnie stuchanie muzyki granej przez innych staje si¢ dla

narratora ucieczka od codziennosci, zanurzeniem w §wiecie wewnetrznym, wy-
raznie oddzielonym od dookolnej rzeczywistosci. [...] Stuchanie muzyki staje
si¢ rodzajem misterium, odprawianego w ciemnosci i samotnosci, a zarazem
odmienng forma bytowania, istnieniem rownoleglym do codziennego monoton-

49 Ibidem, s. 35.
497 E.-E. Schmitt, Kiedy pomysle, ze Beethoven umari, a tylu kretynéw zyje..., op. cit., s. 83.
498 J. Cegielta, Przeboje mistrzéw, Warszawa 1987, s. 53.
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nego wykonywania przyziemnych obowigzkéw. Kazdy akt obcowania z muzyka
jest dla bohatera dotknieciem tajemnicy bytu™#.

W jego przypadku objawia sie jako ,,sfera ocalonego sacrum™% — sita,

ktdra jest zdolna ,,dociera¢ do duszy stuchajacego i1 ja wspottworzy¢, przebi-
jac si¢ przez ochronne bariery i je niwelowac, przedostawaé si¢ do wnetrza
czlowieka i wskazywaé droge do zrozumienia wlasnego losu. [...] Otwiera
droge ku samopoznaniu i okresleniu kondycji cztowieka w roztrzaskanym
porzadku $wiata™",

Muzyka rozbrzmiewajaca w ,,grajacych” lekturach, wypekniajagca domy
i dusze bohaterow literackich, definiuje nie tylko ich relacje z bliskimi, ale
okresla takze preferencje, idealy, czy wzajemne animozje grup spotecznych.
Na przyklad Eleonora, or¢gdowniczka nowoczesnosci z Tanga Stawomira
Mrozka, zwracajac si¢ do m¢za, wspomina: ,,Stomil, pamigtasz, jak rozbijali-
smy tradycje? Posiadte§ mnie w oczach mamy i papy, podczas premiery
Tannhdusera, w pierwszym rzgdzie foteli, na znak protestu. Straszny byt to
skandal™%, Przywotany incydent prawdopodobnie zostat zainspirowany ope-
ra Ryszarda Wagnera z roku 1845. Jej libretto, autorstwa kompozytora, przed-
stawia histori¢ XIII-wiecznego rycerza-trubadura, ktory ,tajemniczym trafem
dostat si¢ w glab podziemnego krdlestwa bogini Wenus; pedzi tam zycie
wsrod nieustannych uciech i rozkoszy”>*. Gtéwnym tematem dzieta jest
,.konflikt dwoch swiatow — Swiata surowych obyczajow, cnoty i poboznosci
sredniowiecznego rycerstwa oraz $wiata zmyslowych uciech, symbolizowa-
nego przez grot¢ bogini Wenus”**. Réwniez tytutowe tango, przywotane
w tek$cie dramatu kilkukrotnie, jest symbolem rewolucji obyczajowej i wy-
zwolenia z ,,wiezow, okowdw, skorup i tak dalej”>%. Eleonora pyta syna ,,Czy
wiesz, ile trzeba byto odwagi, zeby zataficzy¢ tango?3%. W scenie kofczacej
sztuke, Eugeniusza do tanca prosi Edek, kamerdyner. Po raz kolejny dokonuje
si¢, na oczach widzdw, rewolucja spoteczna. Jak czytamy w didaskaliach,
shuzacy wlacza magnetofon, po czym ,rozlega sie, od razu bardzo ostro
i glosno, tango »La Cumparsita«; koniecznie to, a nie inne™". , Tanczg kla-

499 A, Czyzak, Muzyka ocalona, muzyka ocalajgca. O ,, Traktacie o tuskaniu fasoli” Wie-
stawa Mysliwskiego, op. cit., s. 258-259.

300 7pidem, s. 264.

01 Ibidem.

3028, Mrozek, Tango, Warszawa 1996, s. 24.

303 ], Kanski, Przewodnik operowy, Krakow 1973, s. 95.

304 Ibidem, s. 98.

305 S. Mrozek, Tango, op. cit., s. 25.

306 Thidem, s. 26.

07 Ibidem, s. 115.
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sycznie, z wszystkimi figurami i przejSciami tanga popisowego. Tanczg, dopo-
ki nie spadnie kurtyna. A potem jeszcze przez jakis czas stycha¢ »La Cumpar-
site« — nawet kiedy zapalajg sie swiatla na widowni — przez glosniki w calym
teatrze”>®. Tango symbolizuje u Mrozka wyzwolenie z sidel konwenansu,
nowoczesno$¢ 1 wolnos¢, ale tez upadek moralnosci, zwycigstwo populizmu
nad kultura. Obraz jednosci spoteczenstwa, ktore wspodlnie staje do poloneza,
kresli Adam Mickiewicz w Panu Tadeuszu®, chocholi taniec z Wesela Stani-
stawa Wyspiafiskiego obnaza jego marazm®'’, a menuet opisany w III cz.
Dziadéw — podzial na patriotow i zdrajcow ojczyzny'!.

Juz samo tropienie w dzietach literackich utworéw muzycznych — wgte-
bianie si¢ w jezykowe opisy sonosfery, odkrywanie sztuki bliskiej uczniom
jako potegi wywolujacej roznorodne, czgsto skrajne emocje i przezycia, przy-
gladanie si¢ wptywowi muzyki na losy postaci wykreowanych w wyobrazni
pisarzy — moze by¢ dla uczniéw szkot artystycznych nie lada przyjemnoscia.
Jeszcze wigcej satysfakcji w obcowaniu z lekturg z pewnoscig przyniesie im
odgadywanie aspektow nienazwanych przez autordw dziet wprost, sledzenie
i rozszyfrowywanie symboli i metafor, jakie wnoszg do tekstu literackiego
utwory muzyczne. Warunkiem odczytania owych tajemnic i zagadek jest bar-
dzo doktadna analiza i interpretacja tekstu — a przeciez to jest naszym celem.

177512

3. Poszukiwanie muzycznosci trzeciej — ,utajone;

Przywotane przyklady, pochodzace z proponowanych uczniom OSM
IT st. ,,grajacych” lektur, swiadcza o tym, ze muzyka moze by¢é w dziele
literackim nie tylko przedmiotem opisu, ale niekiedy funkcjonuje w nim
»jako skrot myslowy tego, co niewyrazalne i trudne do oddania slowami,

508 Ipidem, s. 115.

3% 0 muzyczno$ci tego fragmentu pisalam w tekscie Muzyka na lekcjach literatury
w ogolnoksztalcgcej szkole muzycznej 11 stopnia, ,,Annales Universitatis Paedagogicae Craco-
viensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia”, red.
M. Pienigzek, M. Szymanska, nr 8 (227) 2017, Krakéw 2017, s. 255-267.

310 Zob.: A. Kucharska-Babula, Wyspiarski — Smarzowski — Kasprzycki. Wesele jako ucz-
ta obnazajgca prawde o Polakach [w:] Kulturowy obraz uczty, red. J. Bujak-Lechowicz,
Pruszcz Gdanski—Piotrkow Trybunalski 2014.

S11 Zob.: A. Kucharska-Babula, Muzyka w roli bohatera w Scenie VIII Dziadéw cz. 111
Adama Mickiewicza, ,,Polonistyka”, nr 5/2008.

312 Zob. B. Pociej, Muzycznosé¢ i metafizyka muzyki w prozie Jarostawa Iwaszkiewicza
[w:] Miejsce Iwaszkiewicza — w setng rocznicg urodzin, red. M. Bojanowska, Z. Jarosinski,
H. Podgorska, Podkowa Lesna 1994, s. 194.
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[...] jako aluzja kulturowa, metafora, symbol™!3. Zdarza si¢ takze, ze tekst
literacki zostaje przez pisarza skonstruowany na modt¢ jakiejs formy mu-
zycznej. Rzecz jasna nie chodzi tu o podobienstwo dostowne — bo nie da si¢
go osiggnaé, chocby ze wzgledu na odmienne tworzywo dziet reprezentujg-
cych rozne gatunki sztuki, jednak w niektdrych utworach mozna zauwazy¢
dazenie do takiego uksztaltowania tekstu, ktore nawigzywatoby do okreslo-
nych kompozycji — woéwczas mozemy moéwic¢ o tzw. muzycznosci trzeciej,
na ktorg takze warto zwrdci¢ uwage mtodziezy, szczegdlnie w szkolach
muzycznych.

»Powies¢ zawsze dla mnie byla symfonia, dzielem kontrapunktycznym,
tkaning tematow, w ktdrej idee grajg role motywdéw muzycznych”'* — tak
o konstrukcji dzieta literackiego napisat T. Mann. Istotnie, w niektorych tek-
stach mozna odnalez¢ wybrane cechy struktury gatunkéw muzycznych — na
przyktad form cyklicznych, takich jak symfonia, sonata, wariacje, czy fuga,
nierzadko takze pisarze wplataja w fabule po wielokro¢ powtarzane frazy,
przewijajace si¢ w powiesci niczym wagnerowskie lejtmotywy w muzyce.
W literaturze, jak podkresla Ewa Wiegandt,

»koncentryczno$¢ budowy epizodycznej — jednoczesnos¢ zdarzen, réwnole-

glos$¢ z roznych punktéw widzenia prowadzonych narracji — wszystko to skta-

dato si¢ na powstawanie linearno-czasowej, a wiec »poziomej« w sztuce opo-
wiadania sugestii ukladow pionowych. Totez powolywanie si¢ na muzyke,

w ktorej mozliwe jest realne osiagnigcie rownoczesnosci rozmaitych linii me-

lodycznych, zatem realne istnienie uktadow poziomych i pionowych dajacych

zhudzenie przestrzenno$ci — §wiadczy o tesknocie do tak rozumianego uprze-
strzennienia prozy”3'>,

O owym niedosycie, jaki daje materia j¢zyka, Jarostaw Iwaszkiewicz na-
pisat wprost w przedmowie do opowiadania Martwa pasieka — zwrocit uwage
na jego budowe, majacg budzi¢ skojarzenia z okreslong forme¢ muzyczna.
Podajac geneze swej inspiracji, wspomina, jak podczas prywatnego spotkania
Strawinski zaprezentowal mu sonatg na fortepian solo:

»Byl to utwor nieduzy, ale boski. Igor tlumaczyl nam, ze kazdy interwatl, ba,
kazda nuta jest osobno pomyslana i ma swoje specyficzne znaczenie. Kazat nam
podziwiaé, ze w momencie, kiedy nasze ucho oczekuje tonu e, przychodzi ton es
— co nie jest zadng osobliwoscig, jako ze sonata byta napisana w tonacji C-dur

313 A. Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej,
op. cit., s. 51.

314 T, Mann, Wstep do ,, Czarodziejskiej géry” dla studentéw Uniwersytetu Princeton,
tlum. 1., E. Naganowscy [w:] Idem, Eseje, Warszawa 1964, s. 392.

15 E. Wiegandt, Problem tzw. Muzycznosci prozy powiesciowej XX wieku [w:] Muzyka
w literaturze. Antologia polskich studiow powojennych, red. A. Hejmej, Krakdéw 2002, s. 69.
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i bylo to po prostu uzycie trojdzwieku minorowego zamiast majoru. Rzeczywi-
$cie, sonata byla komponowana przez oddzielne dzwigki™>'®.

Zainspirowany nowatorskimi, jak na owe czasy, rozwigzaniami muzycz-
nymi, pisarz postanowit je skonfrontowaé z materig stowna, o czym swiadczy
komentarz, zawarty w przywolanej przedmowie: ,,Myslg, ze tak samo skom-
ponowana jest Martwa pasieka. Tu majg znaczenie elementdw kompozycyj-
nych nie poszczegolne opisy lub okresy, ale kazde zdanie, kazde stowo nawet,
ma obmyslong pozycj¢ w tym utworze. Tym samym to moje opowiadanie, jak
wiele innych, ma pewng formg¢ muzyczng™>'’. J. Iwaszkiewicz posuwa si¢
nawet do stwierdzenia, ze jego fabula ,jest absurdalna i nie ma wielkiego
sensu’™'8, wazne sg tu tylko poszczegdlne stowa, zdania oraz forma sonatowa.
,,Gdyby nie 0w wstep — zaznacza E. Wiegandt — muzycznos¢ tego tekstu by-
taby absolutnie nie do odkrycia™!'. Jest on wskazowka dla czytelnika, aby ja,
skoro chciat tego autor, sprobowac odnalez¢é. Jak wiemy, forma sonatowa
sktada si¢ z nastepujacych czesci: ekspozycji, w obrebie ktdrej mozna wyrdz-
ni¢ temat pierwszy, tqcznik, temat drugi — przeciwstawny oraz epilog, prze-
tworzenia, repryzy i kody®™. Temat glowny jest utrzymany w fonacji zasadni-
czej 1 nie zawsze ma zdecydowane zakonczenie, niekiedy ptynnie przechodzi
w {gcznik, ktory daje wytchnienie, albo przeciwnie — zmierza do spotggowa-
nia napigcia, femat drugi jest do pierwszego przeciwstawny, kontrastowy,
w epilogu za$ ,,0gniskuja si¢ czgsto nagromadzone energie, w ktore obfitowa-
ty tematy 1 {gcznik, lub nastepuje wygasanie nagromadzonych energii i osta-
bienie charakteru dynamicznego™¥!. Istotg przetworzenia jest przeksztatcenie
materiatu wyeksponowanego w ekspozycji i jego ewolucja, repryza zas przy-
tacza materiat ekspozycji, ale nie doslownie. ,,Z uwagi na rozplanowanie pro-
cesOw energetycznych obiegowo przebieg formy sonatowej interpretuje si¢
nastepujaco: ekspozycja — miejsce konfliktu dwu tematow, przetworzenie —
pogltebienie konfliktu, repryza — rozwigzanie powstatych uprzednio na-
pie¢™?, Ostatnim, cho¢ nieobowigzkowym elementem formy sonatowej jest
koda. Maria Wozniakiewicz-Dziadosz nawigzanie opowiadania J. Iwaszkie-

316 J. Iwaszkiewicz, Martwa pasicka [w:] Idem, Opowiadania muzyczne, Warszawa

1971, s. 289.

517 Ibidem, s. 289.

S18 Ibidem.

319 E. Wiegandt, Problem tzw. Muzycznosci prozy powiesciowej XX wieku, op. cit., Kra-
kow 2002, s. 72.

320 Zob. D. Wojcik, ABC form muzycznych, Krakow 2017, s. 100-125.

321 Ibidem, s. 115.

322 Ibidem, s. 117.
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wicza do formy sonatowej odnajduje w przeciwstawianych sobie motywach
stownych, kontrastowaniu tematow oraz stow-kluczy, takich jak ,,mitos¢”
i,,$mier¢”. Pierwsze trzy rozdziaty stanowia, zdaniem uczonej, ekspozycje — bo
wprowadzajg postaci i motywy oraz sygnalizujg gtowne watki, 4-15 sg rodza-
jem przetworzenia — ,,w jezyku fabuly jest to skontrastowanie dziatan unice-
stwiajacych i tworczych™?, rozdziaty 16-28 poréwnuje zas do repryzy, w kto-
rej roztadowuja sie napigcia, czego egzemplifikacja sg stowa Karoliny, skiero-
wane do Tola: ,,Widzisz tylko jedng strone¢ tego $wiata: okropng. Ale $wiat ma
inng stron¢ — pickng. Popatrz, jaki las jest pigkny. A czlowiek jest po to czlo-
wiekiem, aby przyjac jedna i druga™?*'. W Martwej pasiece brakuje uporzad-
kowanej fabuly czy chronologicznie postgpujacego czasu, co M. Wozniakie-
wicz-Dziadosz przypisuje checi zblizenia kompozycji stownej do wspotczesnej
techniki muzycznej — dodekafonii®*®, ktorg postugiwat si¢ I. Strawinski. Te
sktonno$¢ mozna odnalez¢ w rozbiciu poszczegdlnych watkow, fabuty i narra-
cji, ktére sg ,konsekwencjg zasady »komponowania utworu przez oddzielne
dzwieki«, czyli w dziele literackim — przez oddzielne znaki jezykowe i fabular-
ne’?, Bohaterowie takze na poczatku zostajg zaprezentowani niejako bez wy-
raznego ze sobg zwigzku — tak jak dzwicki w skali dwunastotonowej,
,»wychodzacej od ustalenia materialu brzmieniowego w postaci serii i dopiero od
tego momentu operujacej wlasciwymi sobie, matematycznymi niemal regutami
przeksztatcania owej serii w obregbie utworu. Kazdy dzwigk jest tu »oddzielny« —
bo o jego miejscu w serii nie decyduja zwiazki tonalne — ale zarazem $cisle

przyporzadkowany [2-fonowemu szeregowi w ramach dopuszczalnych zastoso-
wan wariacyjnych”?’,

Muzyczne zainteresowania J. Iwaszkiewicza sg szeroko znane, ale rownie
wrazliwa na dzwigki jest M. Kuncewiczowa i jej ,,niezwykle wprost umuzy-
kalnienie, jej muzyczne oczarowanie. W wielkich dzietach autorki Cudzo-
ziemki — podkresla Lech Ludorowski — zdaje si¢ krolowa¢ muzyczna sztuka
kontrapunktu — przenikajaca wszystkie jej warstwy ontologiczne i ksztattujaca
ich literackg faktur¢ wedle regul form muzycznych”3*. Opowie$é¢ o Rozy

323 M. Wozniakiewicz-Dziadosz, Kategorie muzyczne w strukturze tekstu narracyjnego
[w:] Muzyka w literaturze. Antologia polskich studiow powojennych, op. cit., s. 325.

324 J. Iwaszkiewicz, Martwa pasicka, op. cit., s. 388.

525 Zob. B. Schaeffer, Maly informator muzyki XX wieku, Krakow 1987, s. 44-46.

326 M. Wozniakiewicz-Dziadosz, Kategorie muzyczne w strukturze tekstu narracyjnego
[w:] Muzyka w literaturze. Antologia polskich studiow powojennych, red. A. Hejmej, Krakow
2002, s. 321.

327 Ibidem.

328 1. Ludorowski, Laudacja promotora [w:] O twirczosci Marii Kuncewiczowej, red.
L. Ludorowski, Lublin 1997, s. 26.
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Zabczynskiej, ze wzgledu na jej konstrukcje, przyréwnuje si¢ do fugi. To

podobienstwo Bruno Schulz thumaczyt nastepujaco:
LKuncewiczowa oparta nieswiadomie kompozycje tej ksigzki na schemacie roz-
wigzania symptomu neurotycznego, na zasadzie procederu psychoanalizy. To
sprawia, ze pewne motywy przewodnie powracaja w niej wcigz na nowo, zanika-
ja 1 wynurzaja si¢ z powrotem, jak w swobodnym kojarzeniu, kierowanym pod-
ziemna dynamika pod$wiadomego. Nadaje to kompozycji pewien charakter mu-
zyczny. Falowanie motywow powracajacych wciaz w innej tonacji, oscylowanie
narracji wsrod ciagtych aluzji, myslowych asonanséw, korespondencji i rapor-
tow daje w rezultacie wrazenie budowy niezmiernie misternej, w réznych kie-
runkach powigzanej, wielokrotnie zdeterminowanej — jak figa muzyczna”?°.

Fuga, ktérej nazwa dostownie znaczy tyle co ucieczka, to najwazniejsza
forma polifoniczna. Temat muzyczny, wprowadzany w niej na poczatku eks-
pozycji przez wybrany glos, powinien by¢ dos¢ charakterystyczny i tatwy do
rozpoznania, nawet po przeksztalceniach w innych glosach’®*. , Dobrze skon-
struowany [...] nie posiada zakonczenia w dostownym tego stlowa znaczeniu,
lecz nastawiony jest na dalszy bieg, z ktoérego wyrasta kontrapunkt, tzn. gtos
towarzyszacy odpowiedzi”>!. Dalej jest on podejmowany w przeprowadze-
niach przez inne glosy, ktore go imitujg, przeksztatcaja, tworzac odpowiedz,
riposte. Owa imitacja moze wystapi¢ w ruchu prostym, inwersji — czyli od-
wroceniu, raku — a wigc podana od konca do poczatku, augmentacji — gdy
powtdrzenie fematu nastgpuje przy zastosowaniu wartosci rytmicznych zwy-
kle dwukrotnie dluzszych i pojawia si¢ jego wydluzenie, rozciagnigcie, albo
dyminucji — bedacej odwrotnoscia augmentacji, lub stretfa — maksymalnego
$ciesnienia’?. Kontrapunkty to ,,gtosy prowadzone réwnoczesnie z tematem.
Stanowig wazny wspolczynnik w rozwoju formy, decydujacy o jednolitosci
motywicznej utworu i o jego wyrazie emocjonalnym”33. W fudze pojawiaja
si¢ tez takie fragmenty, {gczniki czy epizody, w ktorych temat nie wystepuje,
albo obserwuje si¢ w nich jego znaczng ewolucj¢. Stuza one wprowadzaniu
nowego materialu oraz wigza kolejne przeprowadzenia. Utwér konczy koda
oraz nuta pedatowa, ktora ,,stuzy do utwierdzenia tonacji’>**.

W Cudzoziemce tematem, ulegajacym przeprowadzeniom oraz réznorod-
nym imitacjom, jest mitos¢ Rézy do muzyki i Brahmsa, rzutujaca na jej po-

329 B. Schulz, Aneksja podswiadomosci, http://hamlet.edu.pl/schulz-cudzoziemka [data
dostepu 28.04.2018]

330 Zob.: J. Habela, Stowniczek muzyczny, Krakow 1988, s. 67-68.

31 D. Wojcik, ABC form muzycznych, op. cit., s. 78.

32 Ibidem, s. 79.

333 Ibidem, s. 79.

534 Ibidem, s. 83.
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czucie wlasnej wartosci, mito§¢ do me¢za i dzieci, widzenie $wiata i1 innych
ludzi. Jej odcienie poznajemy z wielu perspektyw czasowych, ukazanych
w powiesci niechronologicznie — przez dziewczynke, podlotka, mtoda kobie-
te, zong, matke, wreszcie umierajagcg babke. Kolejne przetworzenia ukazuja
przemiang¢ bohaterki na tle gtosdw 0s6b jej najblizszych, stanowigcych nieja-
ko kontrapunkt do ukazywanego w rdéznych odslonach tematu. ,,Dopiero
w finale — zauwaza Ludwik Fryde — nastgpuje wyrdwnanie, jak gdyby — roz-
jasnienie. Przeszto$¢ wplywa na terazniejszos$é, godzi i zlewa si¢ z nig. Réza
pogodzona z megzem, objawiwszy cérce sens swego zycia, umiera spokoj-
na”3, Ostatni fragment powiesci mozna by nazwaé kodg, zamknieta nutg
pedatowq, poniewaz pokazuje bohaterke jako osobe wreszcie utwierdzong we
»wlasciwej fonacji” — nie tylko pobratang z najblizszymi i samg sobag, ale
przede wszystkim z muzyka oraz J. Brahmsem i jego Koncertem D-dur,
o czym $wiadczg jej ostatnie stowa: ,,Teraz jestem cztowiekiem... Teraz mo-
ge... to grad™*. Chociaz Cudzoziemke trudno wprost nazwacé fugg, to z pew-
noscig wiele elementéow konstrukcyjnych dzieta dowodzi, ze M. Kuncewi-
czowa, budujac powies¢, mogta si¢ inspirowac przywotana formg muzyczng.
Z kolei w strukturze Traktatu o tuskaniu fasoli A. Czyzak, powolujac
si¢ na uwagi Bohdana Pocieja, dostrzega podobienstwo do muzycznego
adagia®®.
»U poznoromantycznych mistrzow stylu poznego — Wagnera — Brucknera —
Mahlera — muzyka osigga stan — nazwijmy go madro$ciowym (w sensie biblij-
nym i filozoficznym); inaczej mowiac: stan wyzszej swiadomosci — w stadium
adagiowym, w czasie adagia. A to znaczy, ze moze by¢ ona ttumaczona — wy-
ktadana — interpretowana — symbolicznie, metaforycznie — w pojeciach, katego-
riach filozoficznych (metafizycznych, ontologicznych) i teologicznych. [Adagio]
w nas wnika i skupia cala uwage, wowczas w jego ruchu adagiowym — jako
symbol dazenia — btadzenia — poszukiwania — ujawnia nam si¢ inny glebszy
sens: dazenia do przekraczania naturalnych granic ludzkiej kondycji. Co si¢ thu-
maczy symbolicznie: jako wyraz wrodzonych cztowiekowi duchowych pragnien
i tgsknot: transcedowania wlasnego bycia, wlasnej egzystencji i kondycji; takze
moze: przezwycigzenie poczucia determinacji wlasnego losu%,

W przypadku saksofonisty, bohatera powiesci W. Mysliwskiego,

335 L. Fryde, ,, Cudzoziemka” Marii Kuncewiczowej, http://hamlet.edu.pl/fryde-cudzoziemka
[data dostepu 28.04.2018]

336 M. Kuncewiczowa, Cudzoziemka, op. cit., s. 252-253.

337 Zob.: A. Czyzak, Muzyka ocalona, muzyka ocalajgca. O ,, Traktacie o tuskaniu fasoli
Wieslawa Mysliwskiego, op. cit., s. 265.

338 B. Pociej, Pézny styl: Wagner — Bruckner — Mahler [w:] Styl pézny w muzyce, literatu-
rze i kulturze, t. I, red. W. Kalaga, E. Knapik, Katowice 2002, s. 104.
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,niemoznos$¢ grania na instrumencie, skrywane cierpienie wywotane utratg sensu
istnienia, pojmowanego jako zdolno$¢ »bycia ku muzyce«, powraca w kazdej
odstonie odtwarzanego na wlasny uzytek zyciorysu, w kazdym rozdziale biogra-
fii, gdyz przy kazdej okazji méwiagcy odczuwa przymus dookreslenia siebie, jako
tego, ktory choé grat przez cate zycie, juz nie gra™*.
Opowiadanie Echa muzyczne Prusa, to — zauwaza Beata K. Obsulewicz —
W terminologii muzycznej wariacje — w zasadzie temat z wariacjami™>*.
Nazwa gatunku wywodzi si¢ od tacinskiego variatio, oznaczajgcego zmien-
no$¢, zmienianie — dlatego utwor jest zbudowany z fematu 1 kilku opartych na
nim wariacji**', a sama wariacja to ,,odcinek utworu muzycznego, ktory jest
wariantem, inng wersja tematu zasadniczego lub pewnego odcinka przebiegu
melodyczno-harmonicznego™*?. Temat wariacji moze byé wlasny, zaczerp-
niety od innego kompozytora, lub wywodzi¢ si¢ z muzyki ludowej. Poszcze-
gblne wariacje zestawiane sa obok siebie na zasadzie kontrastu, a jednym
z elementow, ktore si¢ zmieniaja, bywa zmiana harmoniczna z trybu dur na
moll 1 odwrotnie. W Echach muzycznych mozna si¢ doszukaé takiego wlasnie
zabiegu. Tryptyk Prusa stanowig trzy cze¢sci, krotkie formy narracyjne, z kto-
rych kazda moglaby stanowi¢ osobne dzieto. Sa ze soba zwigzane motywem
Orfeusza, jego imi¢ pojawia si¢ w kazdej czesci: Orfeusz handlujgcy, Orfeusz
w niewoli oraz Orfeusz. Ponadto dwa pierwsze ogniwa cyklu taczy zdanie
inicjujgce drugg nowele: ,,I on miat pocigg do fortepianu™*. Cato$¢ rozpo-
czyna si¢ od motta wprowadzajacego temat nawiazujacy do opowiesci znanej
z greckiej mitologii:
»Juz nie pojda za toba, Orfeuszu, ani wolne stada dzikich zwierzat, ani szemrza-
ce deby, ani skaty roztkliwione twoim $piewem. I nie zatrzymasz padajacego
gradu ani wscieklosci fal morskich, ani gwattownych wichréw podmuchdéw, ani
nieskonczonego pasma obtokow, ktore ciagna po niebie, bo — juz nie ma cig, Or-
feuszu... Na prézno leje tzy twoja matka, Kalliope. Daremne Zale, skoro nawet
wielcy bogowie nie mogg wiasnych dzieci uratowaé od zgonu™*,

Przywotany tekst sytuuje utwor w tradycji. Autor skupia si¢ na tym
aspekcie mitu, ktory wskazuje na zdolno$¢ wiadania przez krola Tracji nie
tylko ludzkimi duszami, ale takze emocjami bogdéw i zywiotdéw. Ow femat,

339 A. Czyzak, Muzyka ocalona, muzyka ocalajgca. O ,, Traktacie o tuskaniu fasoli” Wie-
stawa Mysliwskiego, op. cit., s. 258.

540 B K. Obsulewicz, O ,, Echach muzycznych” Bolestawa Prusa, op. cit., s. 171.

341 Zob. J. Habela, Stowniczek muzyczny, op. cit., s. 214,

342 D. Wojcik, ABC form muzycznych, op. cit., s. 88.

343 B. Prus, Echa muzyczne [w:] Idem, Nowele, op. cit., s. 24.

54 Ibidem, s. 18.
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zaprezentowany w wersji bliskiej oryginatowi, zostal nastgpnie opracowany
w formie wariacji. Pierwsza, mozna by rzec — w tonacji durowej, jest przesy-
cona ironig i satyrg — przedstawia inkarnacj¢ Orfeusza w postaé przecigtnie
zdolnego, lecz kreowanego na gwiazd¢ pianisty, ktéry dzigki sprytowi oraz
zylce do interesow idealnie wyczuwa koniunkture, manipulujac stuchaczami,
niejako wmawiajac im, ze go wielbig i dorabiajac si¢ dzigki temu sporego
majatku. Wariacja druga stanowi rozwinigcie utworu Adama Asnyka Orfeusz
i bachantki, ktorego stowa:

»Irudno! nie mozna powstrzymac strumienia,

Ani mtodzienczych unikna¢ naduzy¢ —

Kroczace naprzéd nowe pokolenia

Kruszg narzedzia, co im nie cheg stuzy¢™>*,

postuzyly za motto drugiej wariacji. W dalszej cze$ci tekstu B. Prusa pojawia
si¢ kolejny fragment wiersza:

,Powrdcitem z podziemnej otchtani,

Z posepnego umartych krélestwa —

I weigz widzeg jak cierpig skazani,
Widze wiecznos¢ meki i nicestwa...

I stracitem u piekielnych progdéw
Pamig¢ szczgscia i stonecznych bogdw.
Zostawitem za straszliwg bramg

Mej mitosci i walk moich $lady,

A wyniostem bol i rozpacz samg”>4®.

Druga wariacja, bedaca rozwinigciem dzieta innego tworcy, brzmi w fo-
nacji mollowej, co wynika zard6wno z opowiedzianej w niej historii, jak 1 je-
zykowego uksztattowania tekstu, ktdrego ton jest powazny i melancholijny.
Wariacja trzecia, ostatnia, zostata natomiast oparta na motywach opowiesci
ludowej. Jej bohaterem jest wiejski skrzypek, Jasiek, ktory swa gra ,,umie
wywolywaé duchy™*’. Wystepuje tu stylizacja gwarowa, a narracja jest prze-
platana przyspiewkami:

,Nie dlatego §piewam, coby stychaé byto,

A ino dlatego, zeby si¢ nie cnito”*8,

»W zielonym gaiku ptaszkowie $piewaja.
A mego Jasiefika na wojn¢ wotaja.

345 Ibidem, s. 24.
346 Jpidem, s. 30-31.
47 Ibidem, s. 53.
548 Jbidem, s. 50.
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Juz nie roczek, nie dwa, jak si¢ wojna toczy,
Moja matulefika wyptakata oczy...”>*.

Kazda z trzech wariacji przedstawia motyw, zaprezentowany na swoj
sposob, zarowno w aspekcie fabularnym, jak i pod wzgledem idei oraz
uksztalttowania jezykowego.

Przywotane przyktady dowodza, ze niektore utwory literackie mozna od-
nies¢ do form muzycznych, co dla uczniéw OSM 11 st., analizujacych fakture
kompozycji na lekcjach przedmiotdéw artystycznych, moze by¢ zrodtem satys-
fakcji — oto okazuje sie, ze ludzie pidra czerpia z dziedziny sztuki, ktora jest
mlodym instrumentalistom najblizsza. Poszukiwanie w ksigzkach studiowa-
nych na lekcjach jezyka polskiego tropdw muzycznych, przygladanie si¢ te-
mu, jak literaci opisuja dzwigki i emocje towarzyszace odbiorowi utworow
moze zacheci¢ ucznidow do poznawania lektur, wnikliwego analizowania tek-
stow, odkrywania zwigzkdéw taczacych sztuki. Wprawdzie ze swoistosci mo-
wy wynika to, ze jak dotad nie uksztaltowat si¢ gatunek na pograniczu litera-
tury i muzyki, stanowigcy odpowiednik ekfrazy®®, ale

»zasugerowanie stowem wrazen muzycznych jest mozliwe i osiaga nieraz bardzo

wysoki stopien artystycznego efektu. [...] Stowo potrafi przekaza¢ bardzo wiele

i ta jego zdolnos¢ zaswiadcza jeszcze raz, ze literatura jest najwszechstronniej-
szym $rodkiem wyrazu tresci duchowej cztowieka!,

Uczniowie OSM 1I st. czgsto sg obligowani w szkole czy poza nig do
wypowiadania si¢ na temat granych utwordéw, mdéwienia o emocjach, jakie
wywoluje w nich muzyka, przezyciach, towarzyszacych kontemplowaniu
dziet, recenzowania koncertow innych artystow i wilasnych. Lektura dziet,
w ktérych wystepuja podobne opisy, z pewnoscig korzystnie wptynie na roz-
wijanie ich kompetencji jezykowych w tym zakresie, nabywanie umiejgtnosci
i bieglosci w mowieniu czy pisaniu o dziedzinie, ktora juz wkrotce beda si¢
zajmowacé zawodowo. Trzeba pamietaé, iz ,,muzyka uruchamia przekaz bar-
dziej duchowy — emocje, sile, wartosci — niz intelektualny. Bez watpienia
wyjasnia to naszg trudno$¢, a nawet nasze zahamowania co do tego, by prze-
ktada¢ koncert na stowa, bo muzyka zawsze poprzedza i przewyzsza zdania
mowy ludzkiej™*2. Dlatego tworzenie wypowiedzi na jej temat nigdy nie jest
proste i wymaga przygotowania merytorycznego oraz ¢wiczen.

549 Jbidem, s. 52.

550 A. Hejmej, Muzycznosé dziela literackiego, op. cit., s. 73.

31 K. Gorski, Muzyka w opisie literackim, op. cit., s. 283.

552 _E. Schmitt, Kiedy pomysle, ze Beethoven umarl, a tylu kretynéw zyje..., op. cit.,
s. 85.
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Rozdziat IV

Szkolna interpretacja lektury

1. Uczniowie czy ,digitalni tubylcy”?
O dydaktyce dla wspotczesnych nastolatkow

Rozwazajac czytelnicze preferencje uczniow i proponujac teksty, ktore
by¢ moze ich zainteresuja, warto przyjrze¢ si¢ wspodtczesnym nastolatkom
jako pokoleniu po to, by rozpoznaé, jaki model interpretacji lektur na lekcjach
jezyka polskiego bedzie sprzyjat ich zaangazowaniu w analiz¢ tekstow. Obcu-
jac z mtodzieza na co dzien, nie zawsze mamy na uwadze to, ze jej tok rozu-
mowania oraz styl myslenia jest inny niz rowie$nikow sprzed lat, a przeciez
obserwacja zmian i wynikajace z niej wnioski powinny mie¢ decydujacy
wplyw na nasze wybory dydaktyczne — $ciezke, jaka obierzemy, by naszych
ucznidow zainteresowaé literaturg i zmotywowaé do czytania. Wiadomo, iz
rzeczywisto$¢, w ktdrej zyjemy, ogromny postep techniczny oraz atrofia rela-
cji rodzinnych, towarzyskich, przy jednoczesnej ekspansji nowoczesnych
multimedidow, portali spotecznosciowych i znacznie tatwiejsze odnajdowanie
si¢ w przestrzeni wirtualnej niz w realnym zyciu, sprawiaja, ze dzisiejsi ucz-
niowie maja inne autorytety, a takze wyznaja odmienne niz starsze pokolenia
w ich wieku warto$ci. Wielu z nich postrzega wiedze, ktorg sa zobligowani
przyswoi¢ w szkole, jako bezuzyteczng, anachroniczna, niepraktyczng. Janusz
Mastalski dowodzi nawet, ze odczucia nastolatkéw w stosunku do obowigzu-
jacego w szkole programu nauczania sg jednoznacznie pejoratywne. Koniecz-
ne do opanowania wiadomosci i umiejetnosci okreslaja jako: nieprzydatne,
nieatrakcyjne i niesyntetyczne, dlatego brakuje im motywacji, sa zniechgceni
i znudzeni oraz przyttoczeni ilo$cig materialu®™3. Budujgc swa motywacje do
nauki, zawsze stawiajg sobie pytania: do czego mi si¢ to przyda?, dlaczego to
jest nudne?, dlaczego tego tak duzo?***. Jesli nie znajduja na nie racjonalnych
odpowiedzi, tracg zapal do pracy. Trzeba zatem mie¢ §wiadomos¢ tego, ze
dopdki nauka szkolna bedzie przez ucznidow postrzegana jako nudny i nie-

353 J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, Krakow 2007, s. 195.
554 Por. Ibidem, s. 196—199.
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chciany obowigzek, a tresci uznawane za nieprzydatne, tak dtugo nie osia-
gniemy oczekiwanych efektow. Marzena Zylifiska méwi wprost o obecnej
edukacji jako ,,chorej na bulimig”>.

Wspolczesni uczniowie nalezg do nieznanego wczesniej pokolenia ,,cy-
frowych tubylcéw”, stojacego w kontrze do reprezentowanego przez nauczy-
cieli pokolenia ,,cyfrowych imigrantéw”. To dwie grupy, ktére wyrastaty
w odmiennej rzeczywistosci, stad trudno si¢ im porozumie¢. Nastolatki
wszystkich informacji szukajag w sieci 1 nie widzg zasadnosci uczenia sig,
skoro w kazdej chwili moga siggna¢ do zasoboéw Internetu, a wiadomosci,
ktore chece im przekazac szkota, uwazaja za przestarzate i niepotrzebne. Zau-
wazaja niespdjnos¢ pomiedzy tym, co ich naprawdg¢ interesuje, a systemowa
edukacja, niezaspokajajaca tej ciekawosci. W dzisiejszych czasach proble-
mem nie jest juz, jak dawniej, ograniczony dostep do wiedzy, ale nadmiar
informacji, ktorych uczen nie potrafi selekcjonowaé — wybrac tych, ktore sg
najbardziej warto$ciowe, najtrafniej rozstrzygajg problem. Owszem, wspot-
czesna technika znacznie ulatwila nam szybkie pozyskiwanie informacji
z roznych dziedzin, jednak, jak si¢ okazuje, stanowi ona cenne narzgdzie tylko
dla tych, ktérzy potrafia rozumnie skorzysta¢ z jej mozliwosci i zasobow.
Latwy dostgp do wiedzy nie jest bowiem, jak twierdzi mtodziez, tozsamy z jej
posiadaniem. Obserwujac uczniéw, mozna zauwazy¢, ze wraz z postepem
techniki ani ich wiedza, ani umiej¢tnosci weale si¢ nie zwigkszyly. Przeciwnie
— zachtysneli si¢ fatwym dostepem do informacji i jeszcze bardziej zniechecili
do nauki. Wedtug nich biegltos¢ w obstudze komputera czy smartfona w zu-
petnosci moze zastgpic lata spedzone w szkole. Nie majg potrzeby posiadania
wiedzy ogodlnej w glowach, skoro w kazdej chwili moga ja ,,wygooglowac”.
W efekcie prace przygotowywane przez nich za pomoca Internetu sprowadza-
ja sie jedynie do kompilacji sekwencji kopiuj-wklej, jasno dowodzac, ze nie
potrafig selekcjonowa¢ wiadomosci, przetwarzac ich, ani komentowac. Czgsto
taczg ze soba niespdjne, powyrywane z kontekstu fragmenty, zaczerpnicte
z roznych stron, a potem nie rozumieja, dlaczego tak przygotowana praca nie
znajduje uznania nauczyciela.

Dzi$ powinni$my wyposazy¢ ucznidow w wiedz¢ 0golng z rdéznych dzie-
dzin, ktéra potem w zaleznosci od zainteresowan i potrzeb bedg umieli samo-
dzielnie poglebia¢. Swiat zmienia si¢ tak szybko, ze nie sposob nauczy¢ ich
wszystkiego, dlatego trzeba dotozy¢ staran, by po prostu potrafili rozumowac,
wigza¢ fakty, wyciaga¢ wnioski, a przede wszystkim — doceniali madrosc,

555 Por. M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, Toruf
2013, s. 291.
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chcieli si¢ rozwija¢, wcigz doskonali¢ wlasne umiejetnosci, poglebia¢ wiedze,
stowem — uczy¢ si¢ do konca zycia. Maria Jgdrychowska jest zdania, ze pod-
czas lekcji najwazniejsze jest myslenie tworcze i wzbudzenie w uczniach
motywacji do dziatania:
»szkota powinna pozby¢ si¢ ztudzen, ze daje wiedz¢ kompletng i raz na zawsze.
Bardziej uczciwe i tworcze (!) jest wskazywanie luk i miejsc do wypetnienia
przez samodzielne poszukiwania ucznidéw, ksztattowanie przeswiadczenia, ze ak-
tualna rola ucznia i pdzniejsze trudne bycie dorostym to ciagla aktywnos¢, do-
skonalenie siebie i ciggle odkrywanie §wiata na nowo”>®.

Te cenng wskazowke warto uzupehic spostrzezeniem Jespera Juula: ,,Nie
wiemy, jak bedzie rozwijac si¢ gospodarka, czy dojdzie do jakichs wojen albo
kryzysow, w jaki sposob zmieni si¢ klimat. Nikt tego nie wie. Jednak nie ule-
ga watpliwosci, ze ludzie beda musieli by¢ kreatywni i elastyczni”>’. Obecnie
nikt nie moze mie¢ pewnosci, ze to, czego nauczamy, przyda si¢ absolwen-
tom, gdy osiagng dorostos¢. Dlatego warto postawi¢ na ksztaltowanie tzw.
umiejetnosci dwudziestego pierwszego wieku®*®, do ktorych naleza: kreatyw-
no$¢ i innowacyjnos¢, myslenie krytyczne i rozwigzywanie problemow, ko-
munikacja i wspdltpraca oraz elastycznosé i przystosowywanie si¢ do zmian,
inicjatywa, wyznaczanie celow, kompetencje spoleczne i migdzykulturowe,
rzetelno$¢, przywodztwo i odpowiedzialno$é>.

Aby dotrze¢ ze swoim przekazem do nastolatkdw, nalezy mie¢ na wzgle-
dzie ich potrzeby i to, ze ,,dla ucznidow majacych inaczej uformowane mozgi
i odmiennie przetwarzajacych informacje trzeba znalez¢é inne rozwigzania
i odmienne metody pracy. Szkoty i uniwersytety trzeba przystosowaé nie
tylko do wymogdéw XXI w., ale rowniez nieco inaczej pracujacych mozgdw
dzisiejszych ucznidéw i studentéw’>®°. Poniewaz mdzg ucznia jest miejscem
pracy nauczyciela®®!, wydaje sie zasadnym, aby uczacy $ledzili odkrycia psy-
chologéow 1 neurodydaktykow, jesli bowiem uda nam si¢ zrozumie¢ procesy
zachodzace w glowach nastolatkow, moze wreszcie zglebianie przez nich

356 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem
ksztalcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Krakow 1996, s. 53.

3571, Juul, Kryzys szkoty. Co mozemy zrobié¢ dla uczniéw, nauczycieli i rodzicéw?, thum.
D. Syska, Podkowa Les$na 2014, s. 153—154.

358 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia eduka-
¢je, thum. A. Baj, Krakow 2015, s. 78.

359 Por. Ibidem, s. 79.

560 M. Zylifiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mozgowi, op. cit.,
s. 169.

361 Zob. M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, tham. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2007.
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wiedzy oraz nabywanie kolejnych kompetencji przestanie by¢ przykrym obo-
wigzkiem.

Czlowiek tatwiej 1 szybciej zapamigtuje te informacje, ktdére wiazg sie
z emocjami, dlatego tak wazne jest, by na przyklad czytaniu towarzyszyto
przezycie tekstu. Stad teza, iz ,,grajace” lektury w szkotach muzycznych,
wspotbrzmiace z doswiadczeniem nastolatkow, moga si¢ przyczyni¢ do zain-
teresowania czytelnictwem. Bo ,,motywacja jest pochodng ciekawosci 1 zain-
teresowan ucznidw. Nauczyciele powinni pamigta¢, ze nie uwzgledniajac ich,
niejako automatycznie niszcza motywacje” 2. Badania neurodydaktykow
dowiodly, ze w zaleznos$ci od tego, czym si¢ czlowiek zajmuje, rozwijaja si¢
u niego inne obszary kory mézgowej. Kazda aktywnos¢ zostawia $lad w re-
prezentacji neuronowej, kolejne dzialania pozwalajg wytwarza¢ nowe pota-
czenia, wznosi¢ si¢ na coraz wyzszy poziom i uczy¢ coraz trudniejszych rze-
czy. Warunkiem jest jednak aktywnos¢, wejScie w role badacza. Uczen nie
moze by¢ jedynie odbiorcg wiedzy nauczyciela, bo w ten sposdb niczego si¢
nie nauczy. Na mézg doskonale wptywa takze praca w grupach, bo pozwala
wykorzysta¢ specyfike neurondéw lustrzanych®®® — uczniowie wzajemnie sie
inspiruja, rozwijaja kompetencje migkkie, do ktérych na ogdt nie przywigzuje
si¢ w szkole nalezytej uwagi — empatie, cierpliwosé, umiejetnosé dyploma-
tycznego i nieagresywnego rozwigzywania konfliktow itp.

John Adair uwaza, ze jednym z najlepszych ,,treningdw” kreatywnego my-
Slenia jest lektura, albowiem w stworzonej przez siebie fabule pisarz przedsta-
wia jedynie ,,szkic”, a to czytelnik musi sobie jak najdoktadniej wyobrazi¢ §wiat
przedstawiony — bohaterow, miejsca. Ksiazek nie wolno jednak ,,pozerac”, co jest
obecnie na lekcjach nagminne, ale je ,,smakowac” — powoli, wyobraza¢ sobie
detale, zespala¢ si¢ z ich treScig i autorem. Warto jednak pamigtac, ze

562 M, Zylitska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, op. cit., s. 57.

363, Komorki nerwowe, ktore realizujg okreslone programy we wiasnym organizmie i kto-
re staja si¢ aktywne takze wtedy, gdy obserwujemy lub w inny sposob wspdtodczuwamy, jak
inny osobnik realizuje 6w program, nazywane sa neuronami lustrzanymi”, J. Bauer, Empatia.
Co potrafig lustrzane neurony, tham. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2008, s. 21. Zdaniem
badaczy pelny rozwoj cztowieka jest mozliwy tylko poprzez relacje migdzyludzkie. Od tego, kogo
spotka na swojej drodze uczen — jakich ma rodzicow, krewnych, kolegdw czy nauczycieli,
zalezy to, jakim bedzie cztowiekiem. Odkrycie neuronéw lustrzanych zmienia nasze dotych-
czasowe rozumienie tego, czym jest proces uczenia si¢ i jakie formy pracy sg najbardziej efek-
tywne. ,,W szkole dziecko uczy si¢ nie tylko tego, co jest tematem lekcji, a w domu nie tylko tego,
co zostalo powiedziane. Czy tego chcemy, czy nie, jako rodzice, nauczyciele i wychowawcy, tym,
co sami robimy, jak si¢ zachowujemy, jak reagujemy na trudne sytuacje, jak sami traktujemy
osoby stabsze, niespetniajace naszych oczekiwan czy odbiegajace od normy, przekazujemy neu-
ronom lustrzanym naszych podopiecznych mozliwe programy dziatan™%3, M. Zylinska, Neurody-
daktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mozgowi, op. cit., s. 127.
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»zadna dobra ksigzka — podobnie jak dobra rada — nie moze wywota¢ decyduja-
cej zmiany, jezeli osoba, do ktorej jest skierowana, nie jest na nig gotowa; jezeli
nie zostata przygotowana przez niewidzialne wptywy na to, by by¢ wrazliwsza
i podatniejsza. Jedyne ksiazki, ktore prawdziwie na nas wptywaja to te, na ktdre
jestesmy gotowi i ktore tylko nieco dalej poszly ta droga, na ktérej juz si¢ znaj-
dujemy”3%,

Wybierajac lektury, warto wigc mie¢ na wzgledzie to, ze ,,sita dobrej
ksigzki lezy w bliskosci, intymnej relacji pomiedzy autorem a czytelni-
kiem”3%, Aby uczy¢ lepiej, nalezy rozumieé, na czym polega ten proces
i zadbaé o ,,umozliwienie uczniom podgzania za indywidualnymi zaintereso-
waniami i rozwijanie mocnych stron”**. Jak podkreslajg autorzy Kreatyw-
nych szkol, ,,wiele probleméw, z jakimi borykaja si¢ wspdtczesne systemy
edukacji, ma swoje zrodto w nieprzywigzywaniu nalezytej wagi do tej pod-
stawowej kwestii. Kazdy uczen jest wyjatkowsa jednostka, z wlasnymi nadzie-
jami, talentami, zmartwieniami, lgkami, pasjami i aspiracjami”¢’. Ken Robin-
son 1 Lou Aronica krytykuja system szkolnictwa, obarczajac go wing za brak
dawania mozliwosci znalezienia nastolatkom wiasnych zdolnosci, zyciowej
drogi, wreszcie przeznaczenia zawodowego. Przedstawiajg kilka réznorodnych
klasyfikacji stylow uczenia sig, m.in.: Davida Kolba®®®, Richarda Feldera®®,

564 J. Adair, Sztuka tworczego myslenia. Zrédla innowacji i $wietnych pomystéw, thum.
D. Wasik, Krakdow 2008, s. 74.

35 Ibidem.

366 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia eduka-
cje, op. cit., s. 117.

367 Ibidem, s. 83—84.

368 D. Kolb rozréznia nastepujace style uczenia si¢: konwergencyjny — dotyczy osdb, ktore
maja tatwos¢ w stosowaniu pomystow w praktyce, do uczenia si¢ podchodza bez emocji, maja
waskie zainteresowania; dywergencyjny — reprezentuja osoby pomystowe, ktore potrafig spojrzeé
na jedng rzecz z réznych punktéw widzenia, maja rozlegle, wszechstronne zainteresowania; asy-
milacyjny — wlasciwy mys$lacym abstrakcyjnie, majacym tatwos$é tworzenia modeli teoretycz-
nych; akomodacyjny — cechujacy ludzi, ktorzy swietnie sobie radzg w sytuacjach wymagajacych
natychmiastowej reakcji, nie boja si¢ podjac ryzyka, dziataja intuicyjnie. Zob.: K. Robinson,
L. Aronica, Odkryj swoj zywiol. Jak odkry¢ swoje talenty, odnalez¢ pasje i zmienic swoje Zycie,
tlum. A. Baj, Krakow 2015, s. 90.

39 R. Felder wyr6znia osiem stylow uczenia sig, dzielagc ucznidw nastepujgco: aktywni —
najlepiej przyswajaja wiedze przez dziatanie lub uczenie innych; refleksyjni — potrzebuja czasu,
by wiedze ,przetrawi¢”, przemysle¢; sensoryczni — latwo przyswajaja fakty i zapamigtuja
szczegodty; intuicyjni — doszukuja si¢ zwiazkéw pomigdzy rzeczami, dobrze sobie radza z poje-
ciami abstrakcyjnymi; wizualni — najlepiej pamigtaja to, co zobacza; werbalni — najlepiej przy-
swajaja stowa, sekwencyjni — sa bardzo logiczni, §ledza uwaznie poszczegdlne etapy procesu;
faczni — przyswajaja informacje az zrozumieja. Zob.: K. Robinson, L. Aronica, Odkryj swdj
zywiol. Jak odkry¢ swoje talenty, odnalezé pasje i zmienic swoje Zycie, op. cit., s. 91.
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Neila Fleminga®”, autora kwestionariusza VARK®"!, i podkreslajg ich mno-
gos¢, powodujaca ze nie sposob rozstrzygnaé kategorycznie, ktory jest naj-
wlasciwszy®’?. Sarah-Jayne Blakemore i Uta Frith, autorki ksigzki Jak uczy
sie mézg> ", takze dowodzg braku jednego, wspdlnego dla wszystkich, najlep-
szego systemu edukacji.

»Wciaz panuje btedne przekonanie, ze powinien istnie¢ tylko jeden rodzaj szko-
ly. Uwazam, ze kazde spoleczenstwo potrzebuje szesciu czy osmiu réznych ro-
dzajéw. Sa, na przyktad, dzieci, ktére w ogdle nie pasujg do szkoty demokra-
tycznej. Sg tez takie, dla ktorych traumg okaze si¢ Montessori. Dlatego porzuc-
my marzenie o jednej szkole dobrej dla wszystkich. Tworzac co$ nowego, trzeba
uwazad, zeby nie popas¢ w tradycyjny schemat myslowy i nie uwierzy¢, ze wie-
my, jak wyglada doskonala szkota”74,

J. Mastalski wyraza niepokdj wywotany faktem, iz pomimo postepu, ja-
ki si¢ ostatnio dokonat w dziedzinie dydaktyki, szeregu publikacji, kursow
i szkolen uswiadamiajacych, jak szkota powinna wdraza¢ edukacje, nadal
,uczenie” nie jest tozsame z ,,uczeniem si¢”, ale raczej z nauczaniem, pole-
gajacym na podawaniu uczniom informacji, ktére oni muszg przyswoic,
wku¢ 1 zapamieta¢ — przynajmniej na jakis czas (np. do kartkéwki, spraw-
dzianu, testu, egzaminu). System edukacyjny wciaz nie docenia roli samo-
ksztalcenia — opartego na przekonaniu, ze: moge, potrafi¢, poradzg sobie,
jest mi to potrzebne. Jeden z podstawowych grzechow szkoty to tez mono-
metodyczno$¢ — przejawiajaca si¢ w stosowaniu przez nauczycieli ciagle
takich samych metod, schematow, wynikajacych najczesciej z rutyny. Me-
tody podajace przewazajg nad praktycznymi i aktywizujacymi. Taka sytua-
cja prowadzi do tego, ze ,,nastolatek o swoim pobycie w szkole mowi: ko-

570 N. Fleming podaje cztery preferencje uczenia si¢: wzrokowa (przyswajanie wiadomo-
$ci z wykresow, map); stuchowa (wyktady, nagrania, dyskusje); czytanie/pisanie (teksty, Inter-
net, prezentacje PP); kinestetyczng (zapamigtywanie poprzez doswiadczenie, dzialanie). Zob.:
K. Robinson, L. Aronica, Odkryj swoj zywiol. Jak odkryé¢ swoje talenty, odnalezé pasje i zmie-
nié¢ swoje zZycie, op. cit., s. 91.

STl VARK to akronim utworzony od angielskich nazw réznych sposoboéw komuni-
kacji: visual — wzrokowej, aural — stuchowej, reading/writing — czytania/pisania oraz ki-
nesthetic — kinestetycznej. Test sktadajacy si¢ z 16 pytan mozna znalez¢ na stronie Www.
vark-learn.com

572 Interesujaco o zasadach przyswajania wiadomosci pisze rowniez Maria Kwiatkowska-
Ratajczak. Zob.: M. Kwiatkowska-Ratajczak, Kontekstowe metamorfozy — o zwigzkach metodyki
i psychologii [w:] Konteksty polonistycznej edukacyi, op. cit., s. 58-74.

573 S.-J. Blakemore, U. Frith, Jak uczy sie mézg, thum. R. Andruszko, Krakow 2008.

3741, Juul, Kryzys szkoty. Co mozemy zrobi¢ dla uczniéw, nauczycieli i rodzicow?, op. cit.,
s. 158.
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lejna lekcja, kolejny nudny przedmiot i kolejny nudny nauczyciel™”. Po-
trzebne 1 zasadne jest ,,zastosowanie takich metod, ktére spowodowalyby
maksymalng aktywno$¢ ucznidow w toku procesu nauczania-uczenia si¢”>’¢.
Z drugiej strony, takze stosowanie zawsze tych samych metod aktywizuja-
cych moze by¢ dla nastolatkow nuzace.

Pytanie: jak prowadzi¢ lekcje, by byly interesujace, rozwijaty w mtodzie-
zy pasje do zdobywania nowych wiadomosci i kompetencji, wcigz nie znajdu-
je zadowalajacej odpowiedzi. To problem globalny, dotyczacy wielu syste-
méw edukacyjnych na catym $wiecie, bo

»wladze oswiatowe od lat z uporem tworza jednolite programy nauczania dla
wszystkich dzieci, ignorujac ich naturalne predyspozycje, talenty, zdolnosci,
umiej¢tnosci 1 intelektualny poziom. Wcigz dominuje skostniaty, nudny i jedynie
werbalny model nauczania, oparty na wkuwaniu na pami¢¢ i egzekwowaniu
wiadomosci poprzez stresogenne sprawdziany. Symbolem za$ tego podejscia do
edukacji sg lektury obowigzkowe, ktore sama juz nazwa tworza awersjg, powo-
dujac blokadg percepcji i w konsekwencji niech¢¢ do czytania w ogdle czego-
kolwiek™%"7.

Ciagte poszukiwanie adekwatnych do wspotczesnej rzeczywistosci 1 no-
wego typu ucznia rozwigzan systemowych, bardziej i mniej udane reformy
szkolnictwa, powinny wyrugowac ze szkoly postgpowanie, ktore si¢ nie
sprawdzito, a kontynuowac takie, ktdre, bez wzgledu na zmiany, warto. Zda-
niem Marii Kwiatkowskiej-Ratajczak nalezg do nich m.in.: interdyscyplinarne
postrzeganie edukacji polonistycznej, uwypuklanie nauki samodzielnej inter-
pretacji i analizy tekstu, a takze namyst nad lekturami kanonicznymi — po-
znawanymi w cato$ci badz fragmentach®’®. Jednak niezaleznie od obowigzu-
jacej aktualnie podstawy programowej, jakosci programdéw i rozporzadzen
niezmiennie najwazniejsza role¢ w szkole odgrywa nauczyciel i to od niego
w najwigkszej mierze zalezy to, czy uczniowie beda chcieli si¢ uczy¢. Warto
dotozy¢ staran, by nastolatek ,,globalny”, zyjacy w spoleczenstwie ponowo-
czesnym, znalazt w szkole przestrzen, w ktdrej zostanie zrozumiany, zmoty-
wowany 1 doceniony. ,,Dobra szkota to taka, gdzie funkcjonuje mistrz potra-
figcy prowadzi¢ ucznidw po przestrzeniach wiedzy. Relacja mistrz-uczen

575 J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, op. cit., s. 185.

576 M. Sniezyhski, Wielostronne nauczanie w $wietle badar empirycznych, Krakéw
1991, s. 7.

377 J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, op. cit., s. 194.

378 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Dawna a nowa dydaktyka polonistyczna [w:] Innowacje
i metody. W kregu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki dydaktyki ksztalcenia polonistycz-
nego, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Poznan 2011, s. 42.
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musi by¢ wigc priorytetem w szkole, a wszystko, co jg niszczy, jest z gruntu

szkodliwe”>”. Nauczyciel musi si¢ (rzecz jasna nienachalnie) interesowaé

zyciem ucznia, jego problemami, sytuacja rodzinng, oferowa¢ mu swoj czas,

akceptowac, pomagaé rozwigzywaé konflikty, prowadzi¢ z nim dialog. Mistrz

powinien by¢ dla ucznia autorytetem i przyjacielem — niczym mantr¢ powta-

rza¢ sobie madrg mysl, sformutowana przez autorow Kreatywnych szkot:
,Ogrodnicy wiedza, ze to nie oni sprawiaja, ze rosliny rosng. Nie przyczepiaja
korzeni, nie przyklejaja lisci i nie farbuja platkow. Rosliny rosna same. Zada-
niem ogrodnika jest stwarzanie jak najlepszych warunkéw do tego procesu. Do-
brzy ogrodnicy potrafig je stworzy¢, a zli nie. Tak samo jest z nauczaniem. Do-
brzy nauczyciele stwarzaja warunki do uczenia si¢, a zli nie. Dobrzy nauczyciele
wiedzg takze, ze te warunki nie zawsze zaleza od nich”>%,

Zdaniem Barbary Myrdzik sukces edukacyjny warunkujg nastepujace ce-
chy pedagogdw: autentycznos¢; akceptacja uczniow i pozytywne nastawienie
wobec nich; wrazliwe oraz empatyczne rozumienie tego, co uczen odczuwa
wypowiadajac si¢ i dziatajac. Wazny jest takze styl ich pracy®®'. Nalezy pa-
migtac o tym, ze

,nastolatek w szkole tworczej powinien przede wszystkim odkry¢é wartos¢ wy-

ksztatcenia. [...] Chodzi jednak o glebsze zrozumienie tej rzeczywistosci. Nie

wystarczy mie¢ wyksztalcenie — trzeba by¢ wyksztatlconym. Inaczej méwigc, nie
ilo$¢ ocen i nagréd zdobytych w czasie edukacji, ale nabyte kompetencje tworzg
prawdziwg warto$¢ wyksztatcenia”%2,

Czy wspotczesny uczen — ,,digitalny tubylca” — jest dzigki dostepnej mu
technologii informacyjnej szczesliwszy, madrzejszy albo nawigzuje lepsze,
glebsze relacje z innymi ludzmi? Rzeczywisto$¢ pokazuje, ze raczej nie.
Mtodziez, wpatrzona w smartfony i ekrany komputeréw, coraz powszech-
niej narazona na cyberprzemoc, wiedzie wprawdzie bogate zycie towarzy-
skie w social mediach, ale znaczniej mniej rozmawia z rowiesnikami czy
rodzing, ma problem z formutowaniem mysli i zdaje si¢ nie dostrzega¢ wa-
loréw $wiata realnego, zachtystujac si¢ coraz bardziej tym wirtualnym. Nie
potrafi przy tym selekcjonowa¢ informacji, ktérymi jest w sieci bombardo-
wana, ma problem z odrdznianiem dobra od zta, oglada to, co aktualnie
»trendy”, nawet jesli jest nacechowane patologia. Wprawdzie sprawnie

57 J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, op. cit., s. 518.

380 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia eduka-
¢je, op. cit., s. 139.

381 B. Myrdzik, Zrozumieé siebie i $wiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin
2006, s. 203-204.

382 J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, op. cit., s. 527.
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wplata w swe enigmatyczne wypowiedzi anglicyzmy, ale ma problem ze
zrozumieniem znaczenia slow polskich. Wspolczesni uczniowie nie znaja
przystow ani zwigzkdéw frazeologicznych, postuguja si¢ ubogim stownic-
twem, wypelionym wulgaryzmami i skrétami, nie radzg sobie z popraw-
nym budowaniem zdan zlozonych, stosowaniem w wypowiedziach ustnych
i pisemnych wyrazéw bliskoznacznych. Trudno im w ojczystym jezyku
wyrazi¢ wlasne poglady czy przemys$lenia — takze dlatego, ze coraz rzadziej
takowe majg. Funkcjonuja bezrefleksyjnie, idg z pradem, za modg, uznajac
za pewnik to, co oferuje im sie¢.

W zderzeniu z Internetem oferta wspolczesnej szkoty nie jest dla nasto-
latkow atrakcyjna, dlatego warto dotozy¢ staran, by w koncu stala si¢ miej-
scem przyjaznym, bo chyba nigdy wczesniej nie byta tak potrzebna — to tutaj
uczniowie powinni by¢ zachgcani do myslenia, dokonywania wyborow, po-
stugiwania si¢ poprawnym jezykiem, pogtebiania wiedzy, wreszcie — zdoby-
wania madro$ci. Wiadomo, ,,czlowieka nie mozna zmieni¢ tylko drogg per-
swazji, dobrych rad i pouczen™®3, ale wszystkie wymienione postulaty spetnia
kontakt z ksiazka, oparty na doswiadczeniu i przezyciu, dyskutowang z réwie-
$nikami i nauczycielem. Przeciez

,po to wlasnie w ogodle czyta si¢ literaturg pigkna, zeby odkrywac w niej narzedzia
do wartosciowania realnej rzeczywistosci oraz przestrzen odniesienia do tego, co
si¢ cztowiekowi przydarza, w czym bierze on udziat, w co bywa wpisywany. Po
to, by mie¢ szanse zauwazenia, ze w lekturze i poprzez lektur¢ otwiera si¢ mozli-
wo$¢ rozmowy z innymi ludzmi, rozwazania i krytycznego wartosciowania konse-
kwencji réznych gestow, postaw, wyboréw, decyzji, zdarzen, dziatan”38,

Pozytywnych skutkéw obcowania z literatura nie sposob przeceni¢. Po-
trzebny jest zatem namyst nie tylko nad tym, jakie lektury proponowaé ucz-
niom, by chcieli czyta¢ teksty napisane przez pisarzy, a nie internetowe
streszczenia, ale rowniez — jak moderowac na lekcji ich interpretacjg, zeby
szkolne spotkania z ksigzkami byty dla mtodziezy okazja do wymiany spo-
strzezen 1 do$wiadczen czytelniczych, rozwijaly wrazliwo$¢ nastolatkow,
otwieraty nie tylko na stowo pisane, ale takze na $wiat, drugiego czlowieka,
uczyly myslenia, zachecaty do kreatywnosci, wreszcie by byly zrodlem satys-
fakcji z odkrywania dziet, rozwijania kompetencji badawczych, prowadzity
do zrozumienia i uznania za swoje tego, co poczatkowo wydaje si¢ niejasne,
obce, nudne oraz niepotrzebne.

383 B. Myrdzik, Zrozumieé siebie i Swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, op. cit.,
s. 200.

84 Z.A. Klakdwna, Jezyk, ktory mysli za ciebie, ,,Kwartalnik Edukacyjny” 1(92) wiosna
2018, s. 37.
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2. Nauczyciel i uczen w szkolnej interpretacji tekstu
literackiego

wZastandwmy sig, jak uczyé krytycznego odbioru. Jak uczy¢ takiego dialogu
z tekstem kultury zaréwno wysokiej, jak i masowej, ktéry nie wyklucza ani przy-
jemnosci, czerpanej ze spotkania z dzietem dostarczajacym badz to estetycznych,
badz czysto rozrywkowych przezy¢, ani tez nie wyklucza umieje¢tnosci zdystan-
sowania si¢ wobec tresci budzacych sprzeciw”%’.

Problem, sformutowany przez A. Janus-Sitarz, jest w obecnej szkole Zy-
wo dyskutowany. Zarowno nauczyciele, jak 1 metodycy czy badacze literatury
staraja si¢ z nim zmierzy¢ i odnalez¢ klucze do interpretacji tekstow, studio-
wanych wspolnie z uczniami, aby lektura byta dla nich nie tylko zrozumiata,
ale 1 stanowita podwaling porywajacych dyskus;ji, sktaniata do wypowiedzi,
nawet bardzo osobistych, pozostawiata w mtodziezy $lad, w koncu — by sta-
nowita zachete do siggania po nastgpne dzieta, otwierata na czytanie, a prze-
mawiajac ,,przez lekture”, rownoczesnie wychowywata ,,do lektury’%. Warto
si¢ przyjrzec, jaka rola przypada w tym akcie nauczycielom i uczniom, a takze
— ktora $ciezke interpretacji tekstu wybraé, by osiagnagé wymienione juz cele,
implikowane szkolnymi spotkaniami z ksigzka. Rozwazania przywotanej
kwestii mozna by rozpoczaé od przyjrzenia si¢ temu, jakiej postawy oczekuje
si¢ w tej sytuacji od prowadzacych lekcje — czy omawiajgc lekture, winni
postgpowac jak profesjonalni badacze, przemawiajacy do nastolatkéw ex ca-
thedra, epatujacy fachowa terminologia i prowadzacy dyskurs akademicki,
czy tez przeciwnie, przygladaé sie tekstom tak jak ich uczniowie — naiwnie,
niepewnie, bez przekonania, z dystansem. Wydaje si¢, ze ani jedna, ani druga
postawa w szkolnych spotkaniach z lekturg si¢ nie sprawdzi. Rozwazajac ten
dylemat, Krzysztof Biedrzycki zawraca uwage, ze

,Kkrytyka literackiego i nauczyciela literatury taczy wiele. Obydwaj doswiadczaja

lektury jako czego$ waznego, co wypetnia ich zycie, obydwaj wartosciuja 1 in-

terpretuja. Fundamentem ich dzialania jest obcowanie z dzielem. Zas celem —
przekazanie wtasnego doswiadczenia czytelnikowi lub uczniowi. Krytyk, gdy

385 A. Janus-Sitarz, Arcydzieta niepoprawne, czyli o potrzebie krytycznego czytania [w:]
W trosce o dobrg edukacje. Prace dedykowane profesor Jadwidze Kowalikowej z okazji 40-lecia
pracy naukowej, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2009, s. 420—421.

386 Formuta ,,wychowanie do lektury”, autorstwa Z.A. Ktakéwny, byta definiowana wie-
lokrotnie w ramach systematycznie rozwijanej i nowelizowanej koncepcji edukacyjnej, sygno-
wanej programami i podrgcznikami z cyklu To lubig! Zob.: Program wychowania do lektury,
~Nowa Polszczyzna” 1997, nr 5, s. 14-17; Przymus i wolnosé, s. 157-201; Jezyk polski. Wy-
klady z metodyki, s. 129-150, 205-227.
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chce wskazywac¢ droge lektury, nieuchronnie wchodzi w rolg nauczyciela. Nau-
czyciel, zanim stanie przed uczniem, osobiscie konfrontuje si¢ z tekstem, wow-
czas staje si¢ krytykiem”3%,

Trzeba pamiegtaé, ze dyskursy naukowe, akademickie sa prowadzone
w $rodowisku 0s6b dorostych, pasjonatéw o zblizonym zasobie wiedzy i do-
swiadczeniu czytelniczym. Tymczasem w szkole klasy wypelniaja ludzie,
ktérym, jak pokazaly badania, blizej do komputerow niz lektur. Polonisci
z wieloletnim stazem podkreslaja znikomy zaséb stownictwa ucznidw i wyni-
kajace z tego trudnos$ci ze zrozumieniem nawet prostego tekstu czy sformu-
lowaniem odpowiedzi na btahe pytania. Mitosnicy prozy czy poezji zdarzajg
si¢ tu rzadko, nawet w klasach o rozszerzonym profilu humanistycznym. Na
0gdt uczniowie przyswajajg interpretacj¢ opublikowang w brykach bez gleb-
szej refleks;ji, ale z przekonaniem o wypehieniu szkolnego obowigzku.

Jakg strategi¢ w pracy z mlodziezg powinien zatem przyjaé¢ nauczyciel?
Jako cztowiek wyksztalcony zna wspotczesne metody interpretacji tekstu oraz
ich profesjonalne, licznie publikowane w czasopismach i monografiach nau-
kowych, odczytania. Poza tym, jak kazdy czytelnik ma prawo do wlasnego
rozumienia dziela, wynikajacego z osobistych doswiadczen czytelniczych
i zyciowych. Czy, wobec tego, upowaznia go to do narzucania uczniom wia-
$ciwej, w jego mniemaniu, interpretacji utworu literackiego? Na pewno nie.
Przeciwnie, ,,nauczyciel jest tym, ktory otwiera dzieto na nieskonczone i nie-
mozliwe do przewidzenia odczytania indywidualne*®®. Powinien by¢ prze-
wodnikiem, osobg upowazniajgca swojg wiedzg obrany w klasie tok rozumo-
wania, moze moderowaé dyskusj¢, stawia¢ pytania, pobudza¢ do myslenia
i niekonwencjonalnych rozwigzan problemu. Nie ma by¢ jedyng osoba, znaja-
ca wlasciwa koncepcje interpretacyjng, ale ta, ktdra rozbudza czujnos¢ wobec
tekstu, inspiruje, zaciekawia. Odgrywa rolg¢ przewodnika i partnera w dialogu,
a jego zadaniem jest pobudzanie ucznidw do aktywnosci intelektualnej i este-
tycznej, motywowanie do lektury. Dobrze by byto, gdyby sam sobie stawial
przy tym pytania:

,»Co decyduje o tym, ze uczen jeden tekst odrzuca, a inny wyrdéznia? Co wilasci-

wie zrozumiatl on z prezentowanego/czytanego tekstu? Jak dzieto przeméwito do

niego w samodzielnej lekturze, co mu powiedziato? Dlaczego demonstruje on
wobec jakiego$ dziela nieche¢ lub obojetnosc? Wedtug jakich kryteriow dobie-
ra¢ teksty do wspdlnej interpretacji w szkole? W jaki sposob przyblizac tekst

87 K. Biedrzycki, Krytyk jako czytelnik: w obronie prywatosci [w:] Doswiadczenie lek-
tury. Miedzy krytykg literackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz,
Krakow 2012, s. 59.

388 K. Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, s. 31.
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z odleglej, wspdiczesnej tradycji? Jak zorganizowaé proces szkolnej lektury, by
tekst przemowit do miodego czytelnika? Jak pogodzi¢ wolnos¢ wychowanka
z przymusami aksjologicznymi szkoty?”3%.

Zadaniem nauczyciela jest poszukiwanie odpowiedzi na te pytania i dobor
odpowiednich dla jego uczniéw strategii interpretacyjnych, celem zas ,,uwie-
dzenie ku przyjazni z tekstem™*°, Moze temu sprzyja¢ dialog hermeneutyczny,
ktory usprawiedliwia réznorodnos¢ odczytan i nie wymaga, by za wszelka cene
odpowiedzie¢ na pytanie, o czym jest utwor — dla kazdego ucznia moze bo-
wiem znaczy¢ co innego. Czasem zdarzy si¢ i tak, ze pozostanie, pomimo prob
interpretacji, niezrozumialy, i na tym takze moze polegac jego urok.

Proces uwolnienia lektury od stereotypowych odczytan nie jest tatwy, bo
,»uczac, szybko przekonujemy sig, ze literatura w szkole ma naszg twarz i nie-
tatwo rozstaé si¢ z tg iluzja, zwlaszcza kiedy jesteSmy lubiani i cenieni™'.
Praktyka pokazuje, ze uczniowie czgsto staraja si¢ nauczycielowi przypodo-
ba¢, odgadna¢ jego intencje i odpowiedzie¢ na stawiane przez niego pytania
tak, aby go usatysfakcjonowaé. Postgpujac w ten sposdb, nigdy jednak nie
podejmg wysitku indywidualnego odczytania tekstu, ani nie zdobeda si¢ na
odwage wyrazania wlasnych, niewpisujacych si¢ w standardowe odczytania,
wnioskow. Dlatego, aby podejscie hermeneutyczne byto mozliwe, nalezy po
pierwsze wyeliminowa¢ znang z pogadanek heurystycznych interpretacje,
stanowigca odpowiedz na pytania stawiane na lekcjach przez polonistow.
Uczac, warto by¢ swiadomym, ze nie ksztalcimy przysztych literaturoznaw-
cow, ale ,,czytelnikow, ktdrzy wybierajac migdzy ksigzka a gra komputerowa,
zobacza w tej pierwszej okazje do ciekawej i madrej rozmowy, zabawy,
wzruszenia, intelektualnego wyzwania™*2. Wazne jest, by nie dgzy¢ na lekcji
do interpretacji zbiorowej, bo skoro tekst jest dialogiem z indywidualnym
czytelnikiem, to kazdy bedzie go rozumiat inaczej. Wszak sposdb odczytania
w duzej mierze zalezy od doswiadczenia i wyznawanych pogladow, i wlasnie
dlatego, dzigki wtasnej interpretacji tekstu, mozna lepiej poznac i zrozumie¢
ucznia. ,,Warunkiem powodzenia projektu »uwalniania interpretacji« jest
dobrze wyksztalcony nauczyciel, ktory moze by¢ wirtuozem w swoim zawo-
dzie, ale moze by¢ tylko rzemieslnikiem (byle dobrym); obu powinna taczy¢
jedna cecha — sympatia dla drugiego czlowieka i szacunek dla jego wolnosci,

389 B. Myrdzik, Zrozumieé siebie i $wiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, op. cit.,
s. 87.

3% Zob.: K. Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, op. cit., s. 29.

91 Ibidem, s. 53.

392 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé¢ i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakow 2009, s. 249.
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takze wolnosci stowa™ . Taki przewodnik wzbudza zaufanie uczniéw i po-
zwala na rozmaite odczytania lektury, ,,spotkania tekstu z wiedza oraz intelek-
tualnym i emocjonalnym do$wiadczeniem odbiorcy”%.

Nie ulega watpliwosci, Ze nauczanie powinno by¢ rozmowa uczgcego
i uczonego, w ktorej i jeden, i drugi czuje sie wolny®”. Moga nie tylko prze-
zywaé i rozumie¢ tekst na swoj sposob, czesto niemieszczacy si¢ w ramach
kanonicznej interpretacji, ale 1 werbalizowa¢ wtasne odczucia na forum klasy.
W szkole, jak uczy doswiadczenie, nie jest jednak spetniony ani jeden, ani
drugi warunek, bo poloniste paralizuje miejsce, poddane okreslonym regutom,
dlatego woli nie eksponowa¢ prywatnego zdania i emocji**®, natomiast ucznia
deprymuje brak sprawnosci jezykowej oraz wiedzy merytorycznej —

»ma jedynie swoj »zewngtrzny« jezyk, ktory na czas lekcji musi odtozy¢, ukry¢,

zostawi¢ za progiem klasy. Zostaje »zakneblowany« mowa dydaktyki szkolnej

i przeksztalca si¢ w przedmiot edukacyjny, co w praktyce dydaktyki literatury

przyjmuje zwykle posta¢ modelowania efektow lektury, wedtug wzorca pozada-

nych odpowiedzi uczniow”’.

Aby sprawié, ze nastolatki wreszcie zaczng na lekcjach mowié¢ o wia-
snym, zgodnym z prawda, przezyciu lektury, nie obawiajac si¢ na przyktad
wystawienia na $§miesznos$¢ czy negatywnej oceny, takze nauczyciel powinien
si¢ odwazy¢ na podzielenie si¢ z nimi osobistg opinig o danej ksigzce. Przyje-
to sie¢, ze polonista zachwala na lekcjach wszystkie lektury, wygtasza peany,
przekonuje, ze trzeba si¢ nimi zachwycaé, jednak jako czlowiek i czytelnik,
prywatnie, nie zawsze podziela 0w entuzjazm. Zdarza si¢, ze zadaje ksiazke
do przeczytania wbrew sobie, tylko dlatego, ze jest lektura obowiazkowa.
Skoro zatem nauczyciel jest na lekcji nieszczery i wypowiada ogolnie przyje-
te, oklepane prawdy o tekscie, takze uczniowie czujag si¢ zwolnieni z obo-
wigzku wypowiadania osobistych wnioskow. Czesto, jak zauwazono juz
wczesniej, korzystaja z gotowych interpretacji, dzigki czemu lekcja ma dobre
tempo i w krétkim czasie lektur¢ mozna uzna¢ za omowiong. Tymczasem,
chcac zinterpretowac tekst naprawdg, powinniSmy doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktorej i nauczyciel, i uczniowie beda mogli publicznie wypowiada¢ swoje
sady, mowic¢ o przezyciach towarzyszacych lekturze.

393 E. Jaskotowa, Uwolnié interpretacje [w:] Nowe odstony klasyki w szkole. Literatura
XIX wieku, red. E. Jaskotowa, K. Jedrych, Katowice 2013, s. 44.

3% Ibidem.

395 E. Lévinas, Calosé i nieskoriczonosé. Esej o zewnetrznosci, thum. M. Kowalska, War-
szawa 1998, s. 211.

39 K. Biedrzycki, Krytyk jako czytelnik: w obronie prywatnosci, op. cit., s. 59.

97 Ibidem, s. 61.
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»Istotne jest odczytywanie utworu razem — tzn. uczen i nauczyciel staja obok
siebie jako odbiorcy dzieta obojgu im wspdlnego, dla obojga trudnego, ale i po-
ciggajacego. Takt, umiejetnosci metodyczne i krytycznoliterackie polonisty beda
stuzyty pomocg we wspdtczesnej lekturze. Osobiste, czesto intuicyjne podejscie
do nowego utworu bedzie cieckawym do$wiadczeniem dla nauczyciela”>®

i ucznia. Nalezy pozwoli¢ jednym i drugim na interpretacj¢ indywidual-
ng, jednostkowa, przyjmujac z pokora, ze kazda bedzie inna, ksiazek do-
swiadczamy bowiem na przyklad przez pryzmat tego, kim jestesmy, jakie
petnimy role spoleczne™’. Uczen moze by¢ chlopcem lub dziewczyng, synem
albo corka, bratem, siostra, ukochanym, Polakiem, pianista, przyjacielem itp.,
1 wszystkie wymienione aspekty beda, w jakim$ stopniu, determinowac jego
odczytanie lektury. Osob o réznych wcieleniach, nie pomijajgc nauczyciela,
jest w klasie kilkanascie lub kilkadziesiat, dlatego kazda z nich zrozumie tekst
inaczej. Nie ma jednego, wzorcowego, odczytania dzieta — kazdy zauwazy
w nim co$ innego, waznego dla siebie. K. Koziotek podkresla, ze w szkole
niezwykle wazne sg ,,usilne, moze nawet utopijne, proby odzyskania fenome-
nu indywidualnej lektury i ktadzenie nan nacisku ponad wymogami standary-
zacji wiedzy o literaturze”®”. Takie dziatania wcale, wbrew pozorom, nie
doprowadzaja do skrajnych wnioskow, klase, nalezaca do jednej wspdlnoty
kulturowej, cechujg bowiem podobne doswiadczenia zyciowe i edukacyjne
oraz jednos$¢ tradycji, totez wnioski interpretacyjne nie powinny by¢ skrajnie
rozne. ,,Zarysowana paralela: indywidualno$¢ czytania — indywidualnosc¢ tek-
stu przynosi fantastyczne mozliwosci dydaktyczne. Daje bowiem uczniowi
wolno$¢, wigzac ja rownoczesnie z odpowiedzialnoscig™®!. Odmienne rozu-
mienie tekstu, $wiadomos¢, ze dla kazdego inny jego fragment czy watek sg
najwazniejsze, otwiera takze przed nauczycielem nowe mozliwosci, moze on
bowiem traktowac tekst niestereotypowo, co z kolei utatwi wyjscie poza ba-
naly przenoszone na lekcje z brykow. Poza tym, jak wskazuja doswiadczeni
nauczyciele, interpretacja tego samego tekstu zmienia si¢ wraz ze zmianami
pokolen mtodych czytelnikdéw, poniewaz kazde z nich ma inne do$wiadczenia
spoteczne, kulturowe, odmiennie pojmuje wartosci. Takze

,.kontekst wypowiedzi — podkresla Zofia Mitosek — jest nieograniczony, bowiem

wiagze si¢ z nieskonczonym przyrostem tekstow, ktérych slady interweniuja

98 D. Solinska, Ach, ta dzisiejsza mlodziez!, ,Polonistyka” nr 1 (301) rok XLVI, styczen
1993, 5. 19.

3% Por. S. Fish, Drogg antyformalistyczng az do konca, tham. A. Szahaj [w:] Interpreta-
¢ja, retoryka, polityka. Eseje wybrane, red. A. Szahaj, Krakow 2002, s. 178.

600 K. Koziotek, Czytanie z innym. Etvka. Lektura. Dydaktyka, op. cit., s. 41.

01 Ibidem, s. 45-46.
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w produkcje i odczytanie znaczen. Niekontrolowane uzycie jezyka [...] prowadzi
do anarchii sensu. Ta wtasnie anarchia stanowi o historycznosci, dynamice
i rozwoju mowy. [...] Intencja komunikacyjna nigdy nie przenika znaku w spo-
sOb przezroczysty: trafia w nim na $lady innych znakéw oraz sama zostawia
w nim swdj $lad, powodujgc przemieszczenie sensu — starego i nowego”%%2,

Wynika z tego, ze kazda interpretacja, znajdujaca uzasadnienie w dziele,
jest wartosciowa i pelnoprawna, dlatego w szkolnym obcowaniu z tekstami
literackimi, zwlaszcza tymi dawno juz zinterpretowanymi, co podkresla mig-
dzy innymi Ewa Jaskétowa®®”, nalezy da¢ uczniom szans¢ na interpretacje
wlasng — inng. Jesli przyzwyczaimy ich do takiego wtasnie modelu pracy,
Z czasem si¢ zorientujg, ze wypowiadanie opinii zaczerpni¢tych z opracowan
w klasowej dyskusji o lekturze nie wystarczy — ksigzke nalezy naprawde
uwaznie przeczyta¢ i przedstawi¢ na jej temat wlasne zdanie, wynikajace
z indywidualnego przezycia tekstu.

Pomimo wielu lat dyskusji i1 $cierania si¢ zdan literaturoznawcow, jezy-
koznawcow, teoretykow i1 dydaktykow, dopiero w ostatniej dekadzie XX w.
polska szkota zaczela akceptowaé nowg metodyke polonistyczng, inspirowana
podejsciem hermeneutycznym, intertekstualnym, czy szerzej — kulturowym.
W mysl owego novum, polonista jest wrecz zobligowany do tego, by otwieraé
tekst na rozne praktyki czytelnicze i stosowanie takich narzedzi badawczych,
ktdre pogtebia wrazliwos¢ ucznidw i poszerza pole konwersacji.

W literaturoznawstwie sposob czytania jest definiowany w rézny sposob.
Na przyktad Michat Pawet Markowski rozréznia jego dwa typy: egzegeze
1 uzycie. Pisze: ,,egzegeta robi wszystko, by starannie odseparowac niewla-
Sciwe rozumienie znaczen od wlasciwego. Wlasciwe jest to, ktore znajduje si¢
w tekscie, niewlasciwe za$ to zewnetrzny witret w strukture semantyczng
utworu™®, Drugi typ pozwala interpretowaé lekture ,,w taki sposob, ze swo-
bodnie przekracza ona granicg wlasnej autonomii i zostaje zarazona wirusem
dyskursywnej nieczysto$ci”®®. W szkole, zdaniem Dariusza Szczukowskiego,
najlepszy w tej kwestii jest kompromis pomiedzy ,.egzegeza” i ,,uzyciem”¢%.
Warto tez pamigta¢ o wskazanych przez Hansa-Georga Gadamera trzech ty-
pach badania tekstu. Pierwszy wymaga umiejetnosci czytania i zrozumienia

602 7 Mitosek, Teorie badar literackich, Warszawa 2005, s. 402.

603 Zob. E. Jaskotowa, Uwolnié interpretacje, op. cit., s. 39-45.

604 M.P. Markowski, Interpretacja i literatura, ,,Teksty Drugie” 2001, nr 5, s. 58.

605 Ibidem.

606 D, Szczukowski, Konsekwencje neopragmatyzmu Richarda Rorty’ego dla edukacji po-
lonistycznej [w:] DoSwiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackg a dydaktykq literatury, op.
cit., s. 58.
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jego sensu, drugi wypetienia przez czytelnika wolnych przestrzeni, tego, co
niedopowiedziane wprost®”’, trzeci za$ polega na absorbowaniu dzieta do swo-
jego $wiata, zycia i wzbogacenia dzigki niemu wilasnej egzystencji®®. W szkole
pozwala to ,nie tylko potgczyé teori¢ z praktyka, ale na gruncie dydaktyki
i literatury zbudowac koncepcje¢ lektury jako dialogu czytelnika z tekstem lite-
rackim™®, Kazda przeczytana ksigzka jest interpretowana przez pryzmat do-
$wiadczen indywidualnych, pokoleniowych czy kulturowych, nierzadko tez,
przynajmniej w jakims stopniu, wptywa na zycie i system wartosci ucznia.
»ldentyfikacja poznawcza i przypisywanie sensu zdarzeniom, sytuacjom, zjawi-
skom czy zachowaniom postaci (poprzez usytuowanie ich w kontekscie do-
$wiadczen podmiotu obserwacji) — zaznacza Elzbieta Miko$ — warunkuje odpo-
wiedz emocjonalng, bowiem cztowiek reaguje uczuciowo na sensy, ktére men-
talnie przypisuje np. danej sytuacji, nie za§ na samg sytuacj¢. Co wigcej, rézne
osoby w odmienny sposdéb mogg interpretowac znaczenie tych samych zjawisk,
a to z kolei implikuje zréznicowanie reakcji emocjonalnych zwigzanych z ich
dos$wiadczeniem™®10,

W pierwszej fazie interpretacji ,,uczen »styszy« i reaguje na te segmenty
tekstu, ktore otwierajg si¢ i taczg ze znaczeniami umocowanymi w jego prze-
strzeni mentalnej, gdy tymczasem inne pozostaja w ukryciu™®!!. Dzieki od-
czuwanej empatii moze si¢ utozsami¢ z postacig literackg, rozumiejac jej
przezycia albo nie — tak czy inaczej wychodzi na spotkanie z nig. Ta relacja
uczen — bohater literacki pozwala na odejscie od wlasnych przekonan, akcep-
tacj¢ dla innosci, wyjscie poza ,ja” 1 zyczliwe spojrzenie na odmienne od
naszych poglady, sposob postepowania. ,Interpretacja i rozumienie lokujg si¢
pomiedzy wlasnym a obcym 2. E. Miko$ zwraca uwage na to, ze podobien-
stwo doswiadczenia, przezy¢, odczuwania moze sprzyja¢ zrozumieniu Innego.
I cho¢ nie musi prowadzi¢ do uznania jego racji za swoje, to jednak kazda
préba pojecia motywacji czy zachowania bohatera pozwala nie tylko lepiej
zrozumie¢ tekst, ale tez prowadzi do wiwisekcji wlasnych pogladow, poste-
powania, wejrzenia w glab siebie. Naturalnym jest to, ze empati¢ najlatwiej
bedzie uczniowi okazac¢ postaci bliskiej, ktora

607 Por.: R. Ingarden, O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka

i filozofii literatury, ttum. M. Turowicz, Warszawa 1988, s. 316-326.

608 Por. B. Myrdzik, Zrozumieé siebie i $wiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej,
op. cit., s. T4.

09 Ipidem, s. 75-76.

610 E. Miko$, Empatia w hermeneutycznej interpretacji tekstu literackiego, ,,Polonistyka”
2/2008, s. 7.

11 Ibidem.

612 Ipidem, s. 9.
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»wkracza w jego zycie, jego doswiadczenia (kulturowe, spoteczne, rodzinne,
uczniowskie) i méwi co§ waznego w sprawie dla niego istotnej; [...] jesli poja-
wia si¢ odczucie bliskosci emocjonalnej z bohaterem, np. ze wzgledu na podob-
ny sposob reagowania na $wiat, zblizone przejawy wrazliwosci; jesli cudze fa-
scynacje wpisuja si¢ w ciekawos$¢ poznawcza czytelnika (robig wrazenie, wzru-
szajg...)”o".

7 drugiej strony, mozemy si¢ dowiedzieé, cytujac Richarda Rorty’ego,
,Jak zupehie niepodobni do nas ludzie mysla o sobie, w jaki sposdb udaje im
si¢ przedstawi¢ bulwersujace nas postgpowanie w dobrym $wietle, jak nadaja
swemu zyciu sens”®4,

Podsumowujac, warto raz jeszcze podkresli¢, ze lekcje literatury powinny
dawa¢ mozliwo$¢ wypowiadania réznorodnych opinii zaréwno nauczycielom,
jak 1 uczniom, w atmosferze wzajemnego szacunku oraz aprobaty dla nawet
skrajnie odmiennych pogladéw, bo jesli

»doswiadczenie lektury — jak podkresla Anna Burzynska — ma by¢ doswiadcze-
niem w pelnym tego stowa znaczeniu — bogatym w rozmaite odcienie, nie zas —
jak chciat Platon — sprowadzonym jedynie do »racjonalnego wyjasnienia«, po-
winno za wszelka cen¢ unika¢ utartych szlakéw i wszelkiej schematyzacji. Bo
tylko wtedy [...] sta¢ si¢ moze autentycznym i stale bijacym zrodtem »naszej
wewnetrznej przemiany«”®'3,

3. Pluralizm metodologii literackich
a dydaktyka szkolna

Kazda lektura, przypomina K. Biedrzycki, stanowi szczegolne doswiad-
czenie — jest czystym aktem czytania, niezwigzanym z rzeczywistoscig poza-
lekturowsg albo przezyciem egzystencjalnym. W obu wypadkach jednak sta-
nowi rodzaj kontaktu z drugim czlowiekiem — autorem tego, co napisane.
Czasem czytanie jest poparte wnikliwg interpretacja profesjonalng, naukowa,
kiedy indziej naiwne, powierzchowne, zwykle — dla przyjemnosci. Pomig¢dzy
tymi modelami stojg krytyka literacka i dydaktyka nauczania literatury®'®.

13 Ibidem, s. 11-12.

614 R. Rorty, Wybawienie od egotyzmu: James i Proust jako ¢wiczenia duchowe, thim.
A. Zychlinski, ,,Teksty Drugie” 2006, nr 1-2, s. 186.

15 A. Burzyniska, Doswiadczenie lektury [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykg lite-
rackg a dydaktykq literatury, op. cit., s. 29.

616 por, K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Wstep [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy kryty-
kq literackq a dydaktykq literatury, op. cit., s. 9.
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Cho¢ pierwsza zajmuje si¢ literatura najnowsza, a druga w wigkszos$ci dzietami

stanowiacymi kanon, dla obu istotne jest, ze w jednej i drugiej chodzi o
,hauczenie takiego obcowania z tekstem, w ktérym naiwnos¢ zostanie zastapio-
na zdolnoscia dostrzegania bogactwa znaczen, a spontanicznos$¢ dopeiniona
umiejetnoscig mozliwie glebokiego i podpartego reelekcja odczytania. Obie po-
szukuja sposobow, by literatura trafita do czytelnika. Penia rol¢ reklamodawcy,
mediatora, ttumacza. Promuja autorow, tytuty, style wypowiedzi, oswajaja z no-
watorska sztuka. Probuja przetamywaé bariery odbioru, a nade wszystko — po-
konywac¢ obojetnos¢ wobec ksigzek¢!”.

Oba srodowiska: krytycy i dydaktycy sa wobec siebie nieufni — pierwsi
boja si¢ petryfikacji szkolnej interpretacji lektury, drudzy uwazaja ja za zbyt
przeintelektualizowana, niedajaca jednoznacznych odczytan, a wigc nieprzy-
datng w szkole. W dobie pluralizmu metodologicznego badan literackich war-
to si¢ zastanowi¢, w jakim stopniu rozwazania teoretykow przekladajg si¢ na
szkolng interpretacje tekstu literackiego. Czy zasadne jest przenoszenie de-
finicji uniwersyteckich na grunt dydaktyki, sposobu odczytywania lektur
w klasie i prac¢ z mlodziezg, taczenie postawy krytyka literackiego z oparty-
mi czesto li tylko na intuicji rozpoznaniami uczniowskimi? Nauczyciel nie-
watpliwie powinien na biezgco uzupetiaé¢ swoje kompetencje badacza tekstu,
orientowac si¢ w nowych trendach, nie zapominajac o tych, ktore sg stosowa-
ne i sprawdzajg si¢ od lat. Czy moze jednak oczekiwaé od ucznidéw tego, by
stali si¢ rownymi partnerami w dyskusji o teorii literatury albo metodologii
badania tekstow? Odpowiedzi na to pytanie probuje udzieli¢ E. Jaskdtowa,
mowiac, ze

»szkota nie jest i nie moze by¢ miejscem, w ktérym toczy si¢ spor o metodolo-

gie. Spory i dyskusje metodologiczne to domena osrodkéw akademickich, ale

szkota jest instytucja, ktora przejmuje pewne ustalenia i stanowiska zbudowane

w trakcie akademickich sporow, by modyfikowaé proces dydaktyczny w obsza-

rze r6znych dyscyplin przedmiotowych”6!8,

Przywotane stanowisko mozna by jeszcze uzupei¢ wypowiedzig Z. Ury-
gi®!®, ktdry zaleca pamietanie o tym, ze w przestrzeni metodologii, zajmuja-
cych si¢ interpretacjg dziel, istniejg trzy obszary badania tekstu literackiego:

17 Ibidem, s. 10.

618 E, Jaskotowa, Réznorodnosé metodologiczna w interpretacji tekstu literackiego a przygo-
towanie do egzaminu maturalnego [w:] Przygotowanie ucznia do egzaminu maturalnego
z jezyka polskiego, cz. 11 (materialy konferencyjne), Biuletyn maturalny Okregowej Komisji
Egzaminacyjnej, Jaworzno 2007, s. 5.

619 Zob. Z. Uryga, Polonistyka — przedmiot szkolny i dyscyplina [w:] Horyzonty polonisty-
ki. W kregu edukacji, jezyka i kultury. Ksiega dedykowana Profesor Barbarze Myrdzik, red.
M. Karwatowska, M. Latoch-Zielinska, I. Morawska, Lublin 2010, s. 17-26.
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polonistyka uniwersytecka — zajmujaca si¢ odczytaniem go w sposob nauko-
wy, dydaktyka nauczania — jako dyscyplina przygotowujgca do pracy nauczy-
cieli, ktorej celem powinno by¢ m.in. przektadanie osiggnie¢ naukowych tej
pierwszej na praktyczne zastosowania, wreszcie szkolne lekcje jezyka pol-
skiego — na ktorych z interpretacja lektury mierzy si¢ uczen, niebedacy ani
profesjonalnym badaczem, ani krytykiem literatury. Mtodziez nie uczestniczy
w sporach naukowych na poziomie akademickim, nie wymagamy od nigj
takze znajomosci i rozumienia zawitych termindw specjalistycznych. Z taka
czy inng metodologia odczytywania tekstu obcuje nieSwiadomie za sprawg
i posrednictwem nauczycieli, ktorzy zapoznali si¢ z nimi podczas studiow
1 potem stosujg t¢ czy inng, pracujac z lekturg na lekcji. Jerzy Jarzebski wyra-
za nawet przekonanie, ze polonistyka uniwersytecka i szkolna to dwie roézne
perspektywy, choé¢ oczywiscie taczy je wspolna tematyka oraz fakt, ze uczacy
to absolwenci studiow wyzszych.

»Polonistyka w wersji szkolnej ma, podlug mego zdania — méwi — dwa gldwne
i bardzo odmienne cele: pierwszy to w rzeczy samej nauczanie réznych metod
postgpowania z tekstem (rozumienia, interpretacji, nasladowania czy parafrazo-
wania itd.), drugi — to pokazanie uczniom, w jaki sposob literatura w réznych
czasach odbijala w sobie §wiadomos¢ epoki i problemy ludzkie %,

Poréwnujgc dziatania krytykow i dydaktykow, Witold Bobifiski®?! zau-
waza, ze odroznia je takze to, iz pierwsi pracujg z mysla o tych, ktérzy chca
czyta¢, a drudzy obcuja na co dzien z osobami do zglgbiania literatury zmu-
szanymi. Obu grup zawodowych dotyczy jednak sugestia, sformulowana
przez Adama Dziadka:

,Poddawanie si¢ klasyfikacjom, deklarowanie stanowiska metodologicznego,
przypisywanie czytelnika do jakiej$ metodologii czy teorii sa dzi§ pozbawione
wigkszego sensu. Nie ma znaczenia, czy czytelnik jest formalista, strukturalista,
semiologiem, dekonstrukcjonista czy feministyczna krytyczka literacka, wazne
jest to, aby jego lektura byta skuteczna — by dato si¢ ja bez wigkszych trudnosci
zweryfikowac, potwierdzi¢ ja i zaakceptowaé. Lektura musi wige by¢ akcepto-
walna, ale musi tez mowié¢ co$ istotnego o $wiecie i spoteczenstwie, w ktorym
rodzily si¢ tekstowe twory”22,

620 J. Jarzebski, Interpretacja w edukacji polonistycznej [w:] Przysztosé polonistyki. Kon-
cepcje — rewizje — przemiany, red. A. Dziadek, K. Ktosinski, F. Mazurkiewicz, Katowice 2013,
s. 79-80.

621 Zob. W. Bobinski, Co wolno krytyce, to nie dydaktyce? Uroki i manowce warto$cio-
wania [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykg literackq a dydaktykq literatury, op. cit.,
s. 85-95.

622 A. Dziadek, Caly $wiat jest tekstem! Polikontekstualnosé i transdyskursywnosé [w:]
Przysztos¢ polonistyki. Koncepcje — rewizje — przemiany, op. cit., s. 41.
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Szkolna edukacja powinna by¢ umieszczona blizej zycia, a interpretacja
utwordéw nie moze polega¢ na epatowaniu biegloscia techniczng, mnogoscia
metodologii i odczytan, z ktérych zadne nie sg bardziej niz inne uprzywilejo-
wane. Klasa to migjsce, gdzie celem poznawania tekstow literackich jest nie
tylko che¢ zaglebienia si¢ w sam tekst, ale takze poznanie ludzkiej mysli oraz
rozwoju czlowieka, wywotanego rzeczywistoscig, w ktorej zyt. Konfrontuje
si¢ tu czasy wspotczesne z dawnymi, wyczytuje z dziet filozofie epoki, ludz-
kie Ieki, obsesje i pragnienia. Poznaje si¢ nie tylko utwor, ale takze dzieje
czlowieka oraz jego ewolucj¢ na przestrzeni lat.

W szkole ,,sposob interpretowania lektury winien wynika¢ zaréwno ze
specyfiki tekstu, jak i konieczno$ci podtrzymywania uczniowskich zaintere-
sowan literaturg, motywowania mtodych ludzi do siggnigcia po kolejne dzie-
1079 — zaznacza A. Janus-Sitarz, przestrzegajac tez przez nazbyt naukowa
analiza i interpretacja lektur, bo zbyt trudny jezyk takiego dyskursu moégltby
przynies¢ efekt odwrotny do zamierzonego, i — miast pobudzi¢ mtodziez do
kreatywnego spojrzenia na tekst i bardziej nim zaciekawi¢, jedynie przestra-
szy¢ i zniecheci¢ do udzialu w rozmowach o literaturze. Obecnie, w $wietle
wspotczesnych zmian w sposobie myslenia o interpretacji tekstu literackie-
g0 uprawomocnila si¢ na lekcji interpretacja ,,niemetodyczna”, wlasciwa
,»odbiorcy nieprofesjonalnemu” — réznorodna, zaktadajaca mnogo$é ,,whasci-
wych” odczytan. Dozwolone jest tez przywotywanie réznych kontekstow
kulturowych, ,,zwrot konstrukcjonistyczny” zaowocowal bowiem w szkole
prawem do czytania dla przyjemnosci, a ,,zwrot polityczno-etyczny” dat moz-
liwo$¢ negowania ,,.kanonicznego” rozumienia tekstu literackiego oraz upra-
womocnit wlasne, czesto niespdjne z wezesniejszymi, interpretacje. Ucznio-
wie, dekonstruujgc tekst, moga w nim odkry¢ co$ wczesniej niezauwazonego,
pominigtego, a waznego wlasnie dla nich. Kolejny istotny dla szkoty — ,,zwrot
narratywistyczny” — spowodowat, ze mtodziez doskonali si¢ w prowadzeniu
narracji, nie tylko odtwarzajac t¢ z literatury, ale tez wymyslajac wtasna — tym
samym uczy si¢ mowi¢ i pisa¢ o emocjach, uczuciach, a nawet tematach
szczegolnie trudnych, tabu, wstydliwych. ,,Zwrot kulturowo-antropologiczny”
pozwala si¢ mtodziezy odnosi¢ do zachowan kulturowych i spotecznych, sys-
temu wartosci czy norm obyczajowych z czaséw, w ktorych rozgrywa sie¢
akcja lektury i porownywanie tego z realiami wspolczesnosci. Takie podejscie
do lektur w szkole powoduje, ze rodzi si¢ dyskurs, dotyczacy nie tylko kon-

623 A. Janus-Sitarz, Przyjemno$é i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania li-
teratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 209.

624 Zob.: L. Jazownik, Uczer w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy [w:]
Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, op. cit., s. 96-106.
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kretnych tytutéw, ale i zjawisk pozaliterackich, spraw egzystencjalnych. Cho-
ciaz, rzecz jasna, kazdy tekst lub klasa beda wymaga¢ innej metodologii®®,
najwazniejsze jest ,,otwarcie na roznorodno$¢ sposobdw czytania, umiejetnosé
przyjmowania réznych perspektyw ogladu (dzieta, problemu), gotowos¢ na
tworcze zmiany” %%,

Z naukowych dyskursow, dotyczacych metodologii literaturoznawczych,
ktére toczyly sie w drugiej polowie XX w., warto zauwazy¢ przede wszyst-
kim te, ktore mozna, przynajmniej w ogolnym zarysie, przenies¢ na grunt
szkolnej interpretacji lektury. W przestrzeni sali lekcyjnej teorie w swoim
zalozeniu sprzeczne czesto okazuja sie wobec siebie komplementarne®?’.

,»Cho¢ ogloszono $mier¢ jednoglowego smoka strukturalistycznej teorii — zau-
waza Teresa Walas — w jego miejsce pojawit si¢ smok wieloglowy — spluralizo-
wane teorie, nie mniej produktywne i ekspansywne, tyle ze deklarujace si¢ jako
autokratyczne i konceptualizujace nie istot¢, lecz rdéznice, nie powszechnosc,
lecz lokalnos¢. Ta partyzantka teoretyczna, czgsto majaca charakter ruchu anty-
teoretycznego, bez przeszkod dziatala na obszarze literaturoznawstwa w postaci
praktyk interpretacyjnych o silnie teoretyzowanym podiozu — jak dekonstrukcja
(teoria krytyczna), feminizm czy postkolonializm, odwotujacych si¢ chetnie do
historycznego materiatu literackiego po to, by uzyska¢ w nim potwierdzenie
wiasnych, uprzednio przyjetych tez”%%%,

W szkole strukturalny model interpretacji tekstu jest nadal z powodze-
niem stosowany, ale oprocz niego pojawia si¢ na lekcjach jezyka polskiego
takze hermeneutyczny, intertekstualny, ,,a czesto po prostu pragmatyczny” %,

625 Wedtug A. Pilch ,»prawda tekstu« i »prawda jego interpretacji« przedstawia si¢ zu-
petnie inaczej, gdy postuzymy sie na przyktad strategia intertekstualng. Z kolei model dekon-
strukcyjny wedlug Jacques’a Derridy doprowadzi do zupelnie innej — »negatywnej«, czy lepiej:
»marginalnej« lektury, a na przyktad Gaston Bachelard i Gilbert Durand dowodza, Zze najbliz-
sza prawdy jest interpretacja koncentrujgca swoja uwage na kwestiach znaczen symbolicznych,
znajdujacych zrodia uzasadnienia w poktadach pod$wiadomosci, w kompleksach i mitycznych
zywiotach. Charakterystyczne dla hermeneutyki, intertekstualnosci, dekonstrukeji czy symbo-
lologii poglady uktadaja si¢ zatem w réznorodne modele poetyckiej lektury, tworzac zarazem
propozycje badawczych narzedzi”. Zob.: A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania
tekstow poetyckich [w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, red.
A. Janus-Sitarz, Krakow 2004, s. 191-192.

626 A. Janus-Sitarz, Przyjemno$é i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania li-
teratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 23.

627 Zob. Z. Mitosek, Teorie badan literackich, op. cit.,s. 13.

28 T. Walas, Antropologia literatury jako mozliwy rozsadnik jej odnowionej historii i sta-
bej teorii [w:] Przyszlosé polonistyki. Koncepcje — rewizje — przemiany, red. A. Dziadek, K. Kto-
sinski, F. Mazurkiewicz, Katowice 2013, s. 168—169.

629 E, Jaskolowa, Réznorodnosé metodologiczna w interpretacji tekstu literackiego
a przygotowanie do egzaminu maturalnego, op. cit., s. 6.
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Wymienione modele sg przystepne dla uczniéw i moga by¢ dla nich zroédiem
satysfakcji badawczej. ,,Hermeneutyczny — zauwaza A. Pilch — zmierza do
wykazania polisemicznosci tekstu poetyckiego, model intertekstualny preferu-
je jego analize¢ tematyczng, a model dekonstrukcyjny stara si¢ udowodni¢

jego idiomatyczno$é™®. E. Jaskotowa konkluduje, Ze nie stoja one ze sobg
W sprzecznosci, ale przeciwnie,

»prowadza do poglebiania uzasadnien pierwszych interpretacyjnych sugestii. Takie
postgpowanie interpretacyjne nabiera cech modelu pragmatycznego, ktdrego gtow-
nymi orgdownikami w XX wieku sg Richard Rorty i Stanley Fish. Pragmatysci od-
rzucaja teori¢ w Scistym sensie, zanurzajg si¢ natomiast w zywiole do§wiadczenia.
I ono staje si¢ podstawa interpretacji. Swiat, méwi Rorty, istnieje wprawdzie poza
nami, ale to cztowiek go opisuje. Opisy $wiata sg zatem wytworami cztowieka i tyl-
ko on odpowiada za jego obraz. Podobnie interpretator literatury swoim opisem
przyczynia si¢ do stworzenia jej obrazu. Interpretacja nie jest wigc odkrywaniem
a tworzeniem obrazu, jest konsekwencja okreslonego doswiadczenia czytelniczego,
intelektualnego, emocjonalnego, zyciowego czy kazdego innego”®!.

Najwazniejsze, aby interpretacja wynikatla z tekstu i nie pomijata zadnego
z istotnych elementéw w jego obszarze znaczeniowym i jezykowym.

»~Pragmatyzm jako metoda i pragmatyczna postawa zdroworozsadkowa wydaje
si¢ w warunkach szkoly XXI wieku najskuteczniejsza. A przemawiaja za nia na-
stepujace argumenty: dajemy uczniom lub podpowiadamy rézne mozliwosci
mowienia (pisania) o tekscie literackim; poziom analitycznego ogladu zmusza do
dyscypliny wypowiedzi; uczniowie otrzymaja narz¢dzia do uczestnictwa we
»wspdlnocie interpretacyjnej« (pojecie Fisha); uczg si¢ mowi¢ o literaturze
w roznych kontekstach; przez budowanie interpretacji literackich ucza si¢ inter-
pretacji $wiata w ogodle; otrzymujg informacje¢, ze wielo§¢ odczytan nie oznacza
nieograniczonej dowolnosci; i w koncu: uczniowie otrzymuja informacje, ze in-
terpretacja jest pochodng wiedzy, jakg prezentuje interpretator”®32,

Na koniec warto zacytowaé¢ mys] sformutowana przez Piotra Sliwinskie-
go 1 pamigta¢ o niej, przygotowujac si¢ do lekcji, na ktérych uczniowie, pod
batuta nauczyciela, beda kontemplowa¢ dzieta literackie: najwigkszym ,,wro-
giem intensywnej, nasyconej lektury nie jest, nawet by¢ nie moze, jakakol-
wiek metodologia, sposob czytania, taka czy inna szkota czy teoria, lecz moze
by¢ i wielokrotnie jest obojetnosé, powtarzalnosé, niedoswiadczenie™ 033

630 A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstow poetyckich, op. cit., s. 192.

031 E. Jaskotowa, Réznorodnos¢ metodologiczna w interpretacii tekstu literackiego a przy-
gotowanie do egzaminu maturalnego, op. cit., s. 13.

032 Jpidem, s. 13—14.

633 p_ Sliwinski, Afirmacja czy rewizja? O stosunku do pisarzy pierwszorzednych [w:]
Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackg a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki
i A. Janus-Sitarz, Krakow 2012, s. 33.
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4. Hermeneutyka i intertekstualnos$¢ w interpretac;i
,grajacych” lektur

W procesie wspdlnego odkrywania i interpretacji wraz z uczniami szkot
muzycznych ,,grajacych” lektur zasadnym jest blizsze przyjrzenie si¢ szcze-
gblnie dwu metodologiom: hermeneutycznej i intertekstualnej oraz zastano-
wienie, w jakim zakresie mozna by ich zalozenia przenies¢ do klasy, ztozonej
przeciez nie z literaturoznawcow, ale uczniow o zrédznicowanych predyspozy-
cjach intelektualnych, odmiennym poziomie wiedzy, zdolnosciach percepcyj-
nych i zamitowaniu do ksigzek.

Najbardziej przydatng w szkolnej interpretacji tekstu, jak zaznacza
B. Myrdzik, jest pierwsza z zaproponowanych, a to dlatego, ze ,,edukacja
w sensie hermeneutycznym ma charakter aksjologiczny”®**, a przeciez na-
szym celem jest przygotowanie cztowieka do $wiadomego wybierania w zy-
ciu tego, co dobre, wartosciowe oraz wyposazenie go w narzedzia poznawcze,
umozliwiajace konstruowanie wiasnej filozofii zyciowej. W tym procesie wicle
wskazowek moze poszukujacym daé kultura, ,,a szczegdlnie sztuka, ujeta
w perspektywie antropologicznej” % oraz zglebianie wartosciowych tek-
stow. Wprawdzie poczatkowo preferowany przez hermeneutéw model inter-
pretacji byt stosowany raczej w odniesieniu do wierszy jako tekstow metafo-
rycznych, niejasnych po pierwszym odczytaniu czy wystuchaniu, ale dzisiaj,
kiedy uczniowie nie potrafig zrozumie¢ takze utworéw napisanych proza, ten
typ badania utworu mozna odnosi¢ do wszelakich dziet, studiowanych na
lekcjach jezyka polskiego, a reprezentujacych rézne dziedziny sztuki. Herme-
neutyka bowiem, jak ttumaczy A. Pilch, to: ,sztuka czynienia zrozumiatym
tego, co zostalo powiedziane w niezrozumialym, obco brzmigcym jezyku.
W konicu Hermes, patron imienny hermeneutyki, byt postancem thumaczgcym
boskie dziatania. [...] Z jezyka wzniostosci stylu, z »boskiego natchnienia
poety«, na jezyk potocznego czytania, jezyk odbiorcy”¢*¢.

Jako teoria interpretacji hermeneutyka ma swoje zrédlo w egzegezie Pi-
sma Swietego, nastgpnie rozwijana m.in. przez Friedricha Schleiermachera,
Wilhelma Diltheya, czy Martina Heideggera, rozkwitla w drugiej polowie
XX w. za sprawg Hansa-Georga Gadamera i Paula Ricoeura. Wedlug tych
ostatnich sztuka interpretacji polega nie tylko na odnalezieniu i zrozumieniu
Swiata przedstawionego w tekscie, ale takze pozwala zrozumie¢ jego od-

634 B, Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 9.
35 Ibidem, s. 10.
636 A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstéw poetyckich, op. cit., s. 202.
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biorcy samego siebie, co jest w procesie edukacji mtodego cztowieka szcze-
gblnie cenne.

Znajduje zastosowanie, jak juz powiedziano, zwlaszcza w tych dzietach,
ktore nie sg jednoznaczne, oczywiste, nie stronig tez od metafor czy symboli,
dzigki czemu mozna je interpretowac na wiele sposobow, totez zasadnym jest
dociekanie wspdlnie z mtodzieza, co tekst stara si¢ przekaza¢ kazdemu z ob-
cujacych z dzietem, o czym by mu powiedzial na przyktad podczas bezpo-
sredniej wymiany zdan. Jest to mozliwe dlatego, poniewaz dochodzi on do
glosu ,tylko dzigki obecnosci interpretatora — partnera rozmowy hermeneu-
tycznej”*¥, a ,rzeczywiste doswiadczenie dzieta sztuki — pisze H.-G. Gada-
mer — istnieje tylko dla tego, kto »wspdtgra«. Tzn. kto wnosi swdj udzial,
wynik wlasnej aktywno$ci”®®. Uprawnione jest wigc rozumienie dziela na
sw0j sposob, wynikajacy zarowno z wiedzy, umiejetnosci i kompetencji inter-
lokutora, jak 1 z jego doswiadczenia, ksztattowanego przez wydarzenia, rodzi-
ne, znajomych, kulture, tradycje czy nawet media. Ten sam tekst moze mieé¢
w zwiazku z tym wiele odczytan — odmiennie go bedzie interpretowat uczen,
a inaczej nauczyciel.

,Hermeneutyczny model odrzuca postulaty »dochowania wiernosci dzietu,

»oddania sprawiedliwosci jego strukturze« w imi¢ dialogu czytelnika z tekstem.

[...] Rozumie¢ tekst — podkresla B. Myrdzik — to traktowaé go jako wypowiedz

skierowana do konkretnego czytelnika. Zaktualizowaé znaczenie tekstu, to od-

kry¢ prawde w nim zawartg (jaka$ projekcje »bycia-w-swiecie«) i odnies¢ ja do
sytuacji egzystencjalnej interpretatora’®.

Hermeneutyka zaktada, ze tak jak nie da si¢ pozna¢ intencji tworcy, nie-
mozliwe jest tez rozpoznanie pierwotnej sytuacji komunikacyjnej, w ktorej
jego dzieto si¢ rodzito. Kazdy tekst jest przede wszystkim wypowiedzig skie-
rowang do konkretnego czytelnika — ucznia czy nauczyciela tu i teraz. Wedlug
hermeneutéw nie istnieje zamknigta, skonczona interpretacja dzieta, bo jego
znaczenie powstaje przez przyswojenie go, czyli odniesienie wpisanej wen
tresci do wlasnej sytuacji egzystencjalnej®?®. H.-G. Gadamer moéwi o wyraz-

637 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 211.

038 H.-G. Gadamer, Aktualnosé¢ pigkna. Sztuka jako gra, symbol i Swieto, thum. K. Krze-
mieniowa, Warszawa 1993, s. 32.

039 B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, op.
cit., s. 85.

640 Zbiezna z modelem hermeneutycznym jest orientacja antropologiczna (reprezentowana
na przyktad przez tzw. szkot¢ krakowska). Zaktada ona, ze czytelnik interpretuje dzieto przez
pryzmat osobistych do$wiadczen, a 6w proces stanowi rozmowe z tekstem, w ktorej uczen
porusza si¢ miedzy tym, co mu znane a nieznanym.
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nym zwiazku ,,tozsamosci dzieta z tym, ze »jest w nim co$ do zrozumienia«,
ze chce ono by¢ rozumiane zgodnie z tym, co »ma na mysli« lub »mowi«. Jest
to wychodzace od »dzieta« wyzwanie, ktore czeka na to, by mu ktos sprostat.
Domaga si¢ odpowiedzi, udzieli¢ jej zas moze tylko ten, kto to wyzwanie
przyjat”®*!. Dzieki interpretacji czytelnik dostaje mozliwos¢ nie tylko zrozu-
mienia mysli przekazanej mu przez autora, ale ,,poprzez refleksj¢ nad utwo-
rem literackim czy kontemplacj¢ nad innymi tekstami kultury doszukuje si¢
swojego miejsca w bycie”®*2. To wazne, zwlaszcza dla dojrzewajacych, po-
szukujacych wlasnej tozsamosci uczniow, bo wedtug M.P. Markowskiego:
,»hikt nie ma bezposredniego dostepu do samego siebie, wobec czego, chcac
zrozumie¢, kim jest, musi nieustannie odwolywac si¢ do znakow i1 opowiesci
kultury”®4,

Zdaniem H.-G. Gadamera sztuka jest polaczona z konkretnymi okoliczno-
$ciami zyciowymi wspotbudujacymi ,.cato$¢ szczegdlnag — tylez artystyczna,
co pozaartystyczng — za$ jej elementdw rozszczepi¢ nie sposob. Dzieto sztuki
dodaje zreszta do zastanego bytu wigcej sensu, gdyz ujawnia (odstania) praw-
de ludzkiego bytowania”** oraz ,,stuzy naszemu oswojeniu ze $wiatem™®*,
Z. Mitosek dodaje: ,.kazdy czytelnik moze zrozumie¢ tylko to, co do niego
przemawia”%, dlatego jest zasadnym, aby proponowaé uczniom lektury bli-
skie ich doswiadczeniu, Zzyciu, korespondujace z rzeczywistoscia, w ktorej
egzystuja. Dzigki nim bedg mogli si¢ przyjrze¢ Innemu, uwiktanemu w po-
dobne perypetie, przejrze¢ si¢ w nim i wstucha¢ we wiasne refleksje, wywo-
fane przezyciem estetycznym towarzyszacym percepcji dziela, zrewidowaé
stanowisko wobec swojego bycia w §wiecie oraz tego, kim si¢ jest, bowiem
»punktem dojscia interpretacji jest przyswojenie sensu, czyli odnalezienie
w tekscie $wiata, w ktérym — jak czgsto mowi P. Ricoeur — mogtbym zamiesz-
kaé¢. Chodzi tu o taki rodzaj projektowania doswiadczenia, ktore w istotny spo-
s6b odnositoby si¢ do mojego zycia™®.

W dialogu czytelnika z tekstem unaocznia si¢ takze tradycja, stanowigca
jedno ze zrodel naszego doswiadczania $wiata — przywotywana nie tylko

41 H.-G. Gadamer, Aktualnosé piekna. Sztuka jako gra, symbol i $wigto, op. cit., s. 32.

42 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé¢ i odpowiedzialnosé¢ w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 212.

643 M.P. Markowski, Hermeneutyka [w:] A. Burzyfiska, M.P. Markowski, Teorie literatu-
ry XX wieku. Podrecznik, Krakow 2006, s. 185.

64 S, Morawski, Posfowie [w:] H.-G. Gadamer, Aktualnosé pigkna. Sztuka jako gra, sym-
bol i Swigto, op. cit., s. 77.

645 Z. Mitosek, Teorie badar literackich, op. cit., s. 431.

646 Jhidem, s. 431.

47 M.P. Markowski, Hermeneutyka, op. cit., s. 185.
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przez dzieta sztuki, ale takze szeroko rozumiang kulturg, obyczaje, normy
postepowania itp. Wedtug P. Ricoeura ,,interpretacja i tradycja sg awersem
1 rewersem tej samej historycznos$ci. Interpretacja zajmuje si¢ tradycja i sama
tworzy tradycje. Tekst jest podjeciem jakiejs$ tradycji, a interpretacja jest pod-
jeciem tekstu”**®. Obcujac z dzietem, uczniowie maja okazje z jednej strony
poznaé i oswoi¢ tradycje, z drugiej zas zrozumie¢ 1 oswoi¢ wspolczesnose,
w ktorej egzystuja. Gadamer ,,postuluje czynne, krytyczne nawigzanie do
tradycji, wymagajace od czlowieka czgSciowego uswiadomienia wiasnych
przekonan §wiatopogladowych, ewentualnie zwerbalizowanie ich, a nastgpnie
»zderzenie« z nowym przekazem kultury, w wyniku czego moze ulec zmianie
dotychczasowy punkt widzenia czlowieka™*. W czytaniu dziet klasycznych
chodzi bowiem nie tylko o poznanie, wyobrazenie minionych czaséw, ale
takze o poczucie przynaleznosci z tamtym $wiatem, podjgcie z nim dialogu.
Woéwczas tradycja, funkcjonujaca synchronicznie, jest postrzegana diachro-

nicznie w procesie kolejnych odczytan®®,

»Naczelng zasada hermeneutyki jest czynienie »rzeczy zakrytej«, niejasnej —
zrozumiata. Zanim cztowiek zrozumie niejasny dla siebie przekaz tradycji, od-
woluje si¢ do tego, co jest mu znane i oczekiwane, co okresla si¢ mianem anty-
cypacji w doswiadczeniu ludzkim. Gadamer nazywa je przedsadami (przesada-
mi). Ten, kto chce zrozumie¢ jakis tekst kultury, dokonuje najpierw projektu
sensu catosci, na ktory maja wpltyw przede wszystkim — w planie indywidual-
nym — okreslone oczekiwania poznajacego, jego uprzednia wiedza, §wiat warto-
$ci, gust artystyczny itd.”%!,

Przewodnikiem w procesie studiowania dziet powinien by¢ nauczyciel —
mistrz, ktory dazy do przetamania dystansu pomigdzy nim a adeptami sztuki
interpretacji. Moze uczniom wiele wpoié, ale i duzo si¢ od nich nauczy¢.

Zadne dzieto literackie nie jest do konca doprecyzowane i zawiera wiele
miejsc, oczekujacych na wypelnienie przez czytelnika. Pomimo iz autor kresli
w nim opis $wiata przedstawionego w sposob bardzo szczegdlowy, peten
detali, to przeciez kazdy odbiorca wyobraza sobie dang rzecz nieco inaczej®>.

48 P, Ricoeur, Egzegeza i hermeneutyka [w:] Idem, Egzystencja i hermeneutyka. Rozpra-
wy o metodzie, ttum. E. Bienkowska, Warszawa 1985, s. 333.

649 B, Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, op. cit., s. 26.

30 por. J. Stawinski, Synchronia i diachronia w procesie historycznoliterackim [w:] Dzie-
to — jezyk — tradycja, Warszawa 1974, s. 38.

651 B, Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, op. cit., s. 28.

652 Wyobraznia literacka — eksplikuje Jean Starobinski — nie tylko pozwala nam na wy-
kreowanie w umysle swiata przedstawionego przez pisarza, ale takze czegos, co mogloby si¢
przytrafi¢, przewidywanie konsekwencji pewnych decyzji czy dziatan. Zdaniem szwajcarskiego
filozofa i krytyka literatury wyobraznia przez wieki byla postrzegana jako narzedzie dostarcza-
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,» 10 jest ta wolna przestrzen, jaka w tym wypadku zostawia stowo poetyckie,
przestrzen, ktéra my wypelniamy, idac za jezykowa ewokacjg narratora”>.
Thumaczac owa niezwyklg ceche sztuki, H.-G. Gadamer powoluje si¢ na roz-
ne teksty kultury — na przyktad kazdy utwor muzyczny ma okreslone tempo,
w ktéorym powinien by¢ wykonany. Jednak jest to raczej sugestia kompozyto-
ra nie za$ narzucony odgornie, doktadny czas trwania kazdego dzwigku, fra-
zy. Jesli np. tworca nagrywa swoj utwor i zaczyna si¢ owo wykonanie trakto-
wa¢ jako kanon, a potem wszystkie kolejne jego reprodukcje sa identyczne, to
po co go wykonywac? Jesli instrumentalista nie podejmuje z dzielem dialogu,
a tylko je kopiuje, to przyjmuje wobec niego postawg degradujacg®*. ,, Tym,
co trzeba odnalez¢, jest wlasny czas utworu muzycznego, jest wlasny ton
tekstu poetyckiego, to za$ moze si¢ dziaé tylko w wewnetrznym uchu®3,
Hermeneutyka zasadza si¢, wedtug H.-G. Gadamera, na tym, ze

jace obrazéw koniecznych do tego, by intelekt stworzyt ,,przedstawienia idei abstrakcyjnych”,
wzbogacajac je podlug wlasnej inwencji, zyskujac kontakt ,,z nizsza sfera zmystowa” oraz
,.Wyzsza sfera duchowego $wiatta” — zob. J. Starobinski, Wskazowki do historii pojecia wyob-
razni, ttum. W. Kwiatkowski, ,,Pamigtnik Literacki” 1972 (64) z. 4, s. 217-232. Z kolei z badan
przywotanych przez Eweling Soszynska i Piotra Francuza wynika, iz aktywizacja wyobrazni
pozytywnie wplywa na rozwdj myslenia dywergencyjnego, bedacego odwrotnoscia szablono-
wego, stereotypowego, polegajacego na zdolnosci tworzenia réznych, niekonwencjonalnych
rozwigzan jakiego$ problemu, tworczym przetwarzaniu informacji, dlatego warto doceni¢ jej
rol¢ w edukacji — zob. E. Soszynska, P. Francuz, Wplyw aktywizacji wyobrazni na myslenie
dywergencyjne oraz na odbior wrazen plyngcych z ciala [w:] Obrazy w umysle. Studia nad
percepcjq i wyobraznig, red. P. Francuz, Warszawa 2007, s. 307-310. Wyobraznia to ,,jeden ze
zmystow wewnetrznych, receptywno-tworczy, ktoéry swym wptywem obejmuje ludzkie pozna-
nie intelektualne, wol¢ oraz uczucia, odgrywajac wazng role w osobowym zyciu cztowieka
(poznanie teoretyczne, postgpowanie moralne, tworczos¢ artystyczna i techniczna oraz zycie
religijne)” — P. Jaroszynski, Wyobraznia, PEF — © Copyright by Polskie Towarzystwo Toma-
sza z Akwinu, http://www.ptta.pl/pef/pdf/w/wyobraznia.pdf [data dostepu 19.07.2018], s. 1.
Wyobraznia ma takze moc tworzenia nowych elementéw, nieistniejacych wezesniej. Z jednej
strony zatem stwarza mozliwo$¢ recepcji rzeczywistosci, karmi si¢ bodZcami dostarczanymi jej
poprzez zmysty, z drugiej sprzyja powstawaniu rzeczy niemajacych jeszcze odpowiednika.
,,Droga taczenia i dzielenia pozwalaja na tworzenie nowych obrazéw, ktorych jako odrgbnych
rzeczy zmysly nasze nie widziaty. Z uwagi na to, ze nowe obrazy wydaja si¢ nie mie¢ odpo-
wiednika w zmystowo poznawalnej rzeczywistosci (jakby byly czyms calkiem nowym), poja-
wily si¢ sugestie, ze albo pochodza od jakiejs wyzszej istoty (natchnienie), albo tez sama wyob-
raznia ma moc stworcza” — P. Jaroszynski, Wyobraznia, PEF — © Copyright by Polskie Towa-
rzystwo Tomasza z Akwinu, http://www.ptta.pl/pef/pdf/w/wyobraznia.pdf [data dostgpu 19.07.
2018], s. 8. Wyobraznia w tworzeniu dziet sztuki czy — jak w przypadku muzyki — odtwarzaniu
juz istniejacych utwordw odgrywa niebagatelna rolg, dlatego tak wazne, szczegdlnie w szkole
artystycznej jest podejmowanie wszelkich dziatan, stuzacych jej rozwojowi.

653 H.-G. Gadamer, Aktualnosé piekna. Sztuka jako gra, symbol i $wigto, op. cit., s. 36.

654 Por. Ibidem, s. 58—59.

55 Ibidem, s. 59.
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»poznanie i zarazem samopoznanie naszego jestestwa, zakorzenione w procesie
historycznym tu i teraz, w procesie opartym na tradycji, a wiec na skumulowa-
nych okre§lonych »przesadach« (co rozum filozoficzny wigze z rozumem po-
tocznym) obejmuje nieuchronnie w jednej sensownej catosci zard6wno przedmiot,
jak 1 podmiot refleksji. Cato§¢ owa w ruchu przemiennym skrywa i odstania to,
co wspdtczesne, w zespoleniu z tym, co minione, a to, co wlasne i bliskie, w fu-
Zji z tym, co obce i dalekie. Jest to sytuacja dialogowo-pytajna, pozbawiona
pewnosci i ostateczno$ci ustalen juz osiggnigtych, realizowana kazdorazowo
w rozmowie (interpretacji tekstow)” 6%,

Ryszard Handke przypomina, ze cho¢ interpretacja zawsze opiera si¢ na
jakich$ zatozeniach, to ,badanie humanistyczne nigdy nie spetnia nauko-
wych wymagan obiektywnos$ci, z natury obcych historycznej istocie rozu-
mienia”%’. Interpretacja tekstu jest oparta o tzw. kolo hermeneutyczne —
rozpoczyna si¢ od wyjsciowe]j koncepcji, hipotezy, ktora jest w trakcie in-
terpretacji korygowana, poglebiana. Rozpoczyna si¢ dialog z tekstem, roz-
poznawanym poprzez pryzmat wlasnych do$wiadczen odbiorcy. Te ceche
uwypukla réwniez Anna Pilch, dowodzac iz ,,hermeneutyka, rozumiana jako
metoda interpretowania przekazywanych tekstow, mysli, sensow, opiera si¢
na $wiadomosci subiektywnego jednostkowego punktu widzenia, podkresla
prawo do wlasnego, skonczonego indywidualnego rozumienia $wiata i jego
tekstow”*%, W opinii P. Ricoeura ,,tekst jest niemy” — ,,mamy do czynienia
z wktadem asymetrycznym w relacji autor — czytelnik, bo tylko jedna ze
stron »przemawia« — dlatego »obdarowanie stowa tekstem« jest czyms in-
nym, niz »stuchanie tekstu« [...] Zrozumienie sensu tekstu nie nastgpuje, by
tak rzec, samoistnie — tylko przy czytaniu zawarto$ci tekstu”®’, dajacego
nam pewne wskazowki, ktore nalezy wykorzystac, by odkry¢ wpisany wen
sens, spetniajacy si¢ w toku interpretacji — w czytelniku. Zrozumienie nie
oznacza odnalezienia intencji autora, hermeneutyka sprzeciwia si¢ interpre-
tacji psychologicznej, ale dotarcie do jego warstwy semantycznej, dlatego
w szkole nalezy unika¢ jednoznacznych, kategorycznych odczytan, uwypu-
klajacych aspekt moralizatorski, historiozoficzny, psychologiczny. Warto
natomiast zwrdci¢ uwage na wieloptaszczyznowos$¢ tekstow. Stefan Moraw-
ski w Postowiu do wyktadu H.-G. Gadamera podkreslit prze§wiadczenie
filozofa o tym, ze ,,rozumie¢ poetycki tekst, to znaczy zarysowac jego kilka

656 S. Morawski, Posfowie, op. cit., s. 76.

657 R. Handke, Hermeneutyka [w:] Kompetencje szkolnego polonisty. Szkice i artykuly
z metodyki pod redakcjg Bozeny Chrzgstowskiej, Warszawa 1995, s. 120.

68 A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstow poetyckich, op. cit.,
s. 192-193.

59 Ibidem, s. 194.
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podstawowych projektow, kilka alternatyw. Nie muszg by¢ do konca roz-
wigzane™ %,

Kierujac si¢ przypomnianymi pokrotce zasadami, warto interpretowaé na
lekcjach jezyka polskiego rézne lektury, jednak moze si¢ to okaza¢ dos¢ pro-
blematyczne podczas spotkan z tymi, ktore zostaly juz oméwione w licznych
opracowaniach, uczniowie bowiem siggaja do brykow nawykowo, bez wzgledu
na to, czy czytajg ksigzki w cato$ci, czy tez znajg ich fabule jedynie ze stresz-
czen. Gotowe, schematyczne interpretacje ukierunkowujg ich sposéb widzenia
dziet literackich, wyjasniajac te elementy, ktorych, jak twierdzg, nie zrozumieli.
Zwalniajg z myslenia, dociekania, samodzielnego dochodzenia sensu i, co
szczegollnie niepokojace, utwierdzajg w przekonaniu o istnieniu jednego odczy-
tania utworu. Bardzo trudno wyjs¢ na lekcji poza ten szablon i pobudzi¢ mio-
dziez do rozmowy, zmierzajacej innym torem niz ten wytyczony w opracowa-
niu. Wymaga to od nauczyciela kreatywnosci, ale tez zaufania ucznidéw i ich
wiary w to, ze naprawde pozwala im si¢ w szkole mysleé, a nie wylacznie przy-
swaja¢ gotowe formutki. Na lekcji najcickawiej przedstawia si¢ dyskusja
o takich lekturach, ktére w brykach nie zdazyly jeszcze zaistniec, a ich tre$¢ nie
jest jednoznaczna. Kontakt z takimi ksigzkami wprawia mtodych czytelnikow
w zaklopotanie, bo samodzielnie muszg odnalezé w nich sens, zrozumie¢ po
swojemu — moze si¢ okaza¢, ze interpretacji powstato tyle, ilu czytajacych
i kazda jest ,,wtasciwa”. Lektur jeszcze nieopracowanych lepiej na lekcjach nie
streszcza¢ na forum klasy, radzi A. Janus-Sitarz, bo ,,streszczenie staje si¢ juz
wyrazem rozumienia i interpretacji tekstu™*®!, Warto natomiast podgzaé w pro-
cesie ich badania wedlug modelu hermeneutycznego, na przyktad zgodnie

zZ zaproponowanymi ponizej wariantami postepowania®®?:

MODEL Il - WYKORZYSTUJACY

MODEL I = INTUICYJNY ROZMAITE PROCEDURY
INTERPRETACYJINE
e po pierwszym odczytaniu proba okreslenia, | ® indywidualna odpowiedz — co w utwo-
0 czym jest tekst, rze jest dla ucznia niejasne, jakiego
o refleksja nad tym, co wnoszg do intuicyjne- sensu sie¢ domysla,
go odczytania ,zewnetrzne” wyznaczniki | e wskazanie, ktdre wyznaczniki dzieta —
tekstu — zapis graficzny, gatunek, tytut..., zdaniem ucznia — mogg poprowadzié

60 fhidem, s. 202.

661 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé¢ i odpowiedzialnosé w lekturze, op. cit., s. 259.

662 Zacytowany schemat, inspirowany propozycja A. Janus-Sitarz, pochodzi z publikacji:
M. Kwiatkowska-Ratajczak, Metody [w:] Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki. Pod-
recznik akademicki dydaktyki ksztalcenia polonistycznego, t. 1, red. M. Kwiatkowska-Rataj-
czak, Poznan 2011, s. 364-365.
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powtdrna lektura krétkiego utworu lub
refleksja nad tym, co wzbudzato niejasnosci
w dtugim tekscie — co znaczy konkretne
sformutowanie..., o co chodzi w wybranej
scenie, jak mozna rozumieé postepowanie
bohatera, sytuacje, epizod..., czemu stuzy
retrospekcja, dygresja...,

formutowanie odpowiedzi na pytania,
wybieranie kwestii intrygujacych lub irytu-
jacych/odstreczajacych ucznia, odwotywa-
nie sie do doswiadczen osobistych, skoja-
rzenn kulturowych, historycznych, literac-
kich, filozoficznych...,

powrot do pierwszych reakcji na tekst i na-
myst nad tym, jak sformutowane w toku re-
fleksji nad utworem spostrzezenia modyfi-
kuja pierwotne doznania czytelnicze (po-
twierdzaja/zaprzeczajg/zmieniaja),

analize tekstu (gatunek, konwencja,
data powstania, znajomos¢ autora
i innych jego utwordw, konstrukcja
narratora/bohatera, swoisto$¢ jezy-
ka...),

autorefleksja na temat tego, w jaki
sposdb tekst (bohater, autor) mowi,
dlaczego tak, po co mdwi, jakiego
skutku, jakiej reakcji oczekuje,

jak inaczej mozna odczyta¢ metafore
(symbol, obraz, scene), czy to zmieni
rozumienie catosci?

pytanie koficowe: co w tekscie byto/
jest waznym przekazem dla wspot-
czesnych odbiorcéw, dla mnie; jakie-
go odbioru/dziatania/skutku tekst
oczekuje, z jakimi przemysleniami,
pytaniami, odpowiedziami mnie po-

e proby odpowiedzi przez ucznia na pytania: co zostawia?

tekst mowi do ciebie, czy mdwi co$ o tobie?

Na przyktad moi uczniowie, odpowiadajgc na pytanie: ,,0 czym to jest?” po
przeczytaniu opowiadania Wiolonczelisci Kazuo Ishiguro, wybranym przeze
mnie ze wzgledu na to, ze jego tres$¢ jest bliska ich dos§wiadczeniu, napisali®®:

o Mysle, ze ta opowies¢ mowi o tym, ze ludzie czesto nie widzq w sobie ta-
lentu, dzigki ktoremu mogliby zajs¢ bardzo daleko i wtedy marnujg swoje
zycie. Ale mozna kogos spotkac i przezy¢ cos, co spowoduje, ze dzigki temu
doswiadczeniu odkryjemy w sobie talent.

e Opowiadanie to probuje nam pokaza¢, zZe ludzie nie mogg popadaé w ru-
tyne. Czlowiek powinien sig uczy¢ cale Zycie, poszukiwaé inspiracji. Oczy-
wiscie kazdego motywuje co innego, poniewaz nie ma ludzi takich samych.

o Tekst opowiada o mlodym wiolonczeliscie imieniem Tibor, ktory poznaw-
szy nieco starszq kobiete, z wyobrazeniem, ze jest Swiatowej stawy wiolon-
czelistkqg, zaczyna bra¢ u niej lekcje. Pomiedzy nimi nawigzuje si¢ specy-
ficzna wiegz — ona, cho¢ naprawde nie jest wirtuozkq wiolonczeli, otwiera
przed nim Swiat muzyki, jakiego przedtem nie znal. On, na poczqgtku scep-
tycznie do niej nastawiony, stopniowo zaczyna coraz bardziej pragngé
prowadzonych przez nig lekcji, zaczyna stucha¢ jej stow i wehlaniaé w sie-

663 Przytoczone tu przykladowe wypowiedzi pisemne, przywotane w zapisie oryginalnym,
to fragmenty anonimowych notatek uczniéw klasy III OSM II st. ZSM nr 1 im. K. Szymanow-
skiego w Rzeszowie.
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bie plyngce od niej uczucia. Niestety, ta osobliwa znajomos¢ urywa sie
z chwilg przyjazdu Petera Hendersona, ktory chce poslubi¢ Eloise. Po la-
tach narrator tekstu widzi Tibora w kawiarni i stwierdza, Ze prawdopo-
dobnie porzucit on muzyke i pracuje w jakims biurze — po rozstaniu Tibora
z Eloise na zawsze, nie jest juz taki sam jak kiedys, a muzyka przestata by¢

Jjego pasjq.

o Na utwor mozna spojrzec¢ z kilku perspektyw. 1. Perspektywa wiolonczelisty,
ktory szuka uwagi, pomocy. Kiedy spotyka tajemniczq kobiete, ktora nagle
otwiera przed nim inne spojrzenie na gre, muzyke, jest oszolomiony. Zaczy-
na interpretowac utwory w sposob bardziej emocjonalny, zaczyna rozumiec
glebszy sens ukryty miedzy nutami. Jednak wraz ze wzrostem jego umiejet-
nosci, wzrasta takze pewnos¢ siebie, a takze zaufanie do nauczycielki.
2. Perspektywa ,,wiolonczelistki”. Uwaza sie za geniusza wiolonczeli, mimo
iz przestata gra¢ w wieku jedenastu lat, uwazajgc ze przy nauczycielach
marnuje swoj talent. Kiedy poznaje mtodego wiolonczeliste, pragnie pomoc
mu rozwing¢ jego geniusz. 3. Perspektywa obserwatora — kolegi wioloncze-
listy — on zauwaza, jak destrukcyjnie dziala kobieta na mezczyzne.

Interpretujac tekst, wyszlismy od tego co oczywiste: tytul opowiadania
nie jest metaforyczny czy symboliczny — dotyczy osob, grajacych na wiolon-
czeli. Pierwszoosobowy narrator to saksofonista, wystepujacy na stynnym
placu, w miejscowosci thumnie odwiedzanej przez turystow. Pewnego razu
wypatrzyt tam instrumentaliste, ktérego poznat siedem lat temu, i to sktonito
go do refleksji, dotyczacej losow muzykow, czgsto zmieniajacych zespoty,
w ktorych wystepuja: ,,Dzisiejsi nieroztaczni przyjaciele stang si¢ jutrzejszymi
obcymi facetami, ktdrzy rozsiani po catej Europie, graja motyw z Ojca
Chrzestnego i Jesienne liscie na skwerach i w kawiarniach”%, Tibor byl we-
gierskim wiolonczelista, ukonczyt studia w Krolewskiej Akademii Muzyki
w Londynie, a potem spedzit dwa lata w Wiedniu, uczac si¢ u mistrza, Olega
Petrovica, majac nadziej¢ na mi¢dzynarodowa kariere. Niestety, mtody, nie-
znany muzyk nie przyciggat szerokiej publicznosci, totez z czasem dawat
coraz mniej koncertow, wreszcie w ogole przestano je organizowac. ,,Zostat
zmuszony do wykonywania muzyki, ktorej nienawidzit. Dostosowanie si¢
wymagato wyboru miedzy biedg a ponizeniem”®®. Podczas jednego z recitali
uslyszata go pewna Amerykanka i postanowila mu pomoc doskonali¢ inter-
pretacj¢. Przedstawita si¢ jako osoba realizujaca misj¢ wylawiania talentow
i dbania o ich rozwdj. Mawiata: ,,Chce, zeby wszyscy wiolonczelisci grali

664 K. Ishiguro, Wiolonczelisci [w:] Idem, Nokturny, thum. L. Jeczmyk, Warszawa 2010, s. 246.
665 Ibidem, s. 249.
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dobrze. Zeby grali pigknie. [...] Ja jestem wiolonczelistka, stucham wiec in-
nych wiolonczelistow, i kiedy stysze, ze co$ jest nie tak...”*®. Postanowita
pomoc i Tiborowi... Tyle wiemy na pewno.

Dalsza czgs¢ lektury przedstawia wspotprace kobiety 1 mezczyzny, fa-
chowa korekte jego gry i to, jak artystka stopniowo otwierala przed nim nie-
dostepny swiat muzyki. Sama jednak nawet nie dotkneta smyczka. Po kilku
tygodniach lekcji wyznata:

»Urodzitam si¢ tak jak pan ze szczegdélnym darem. Pan i ja posiadamy cos, czego

inni wiolonczelisci nigdy nie osiagna, cho¢by nie wiem jak dtugo ¢wiczyli. [...]

Fakt, ze nie nauczytam si¢ dotychczas gra¢ na wiolonczeli, niczego nie zmienia.

Musi pan zrozumie¢, ze ja jestem wirtuozem, ale takim, ktory dopiero musi zo-

sta¢ odstonigty [...] Wiedzialam, ze musz¢ chroni¢ swdj dar przed ludzmi, kto-

rzy mimo najlepszych chgci moga go zniszezy¢. [...] Przynajmniej nie zepsutam
tego, z czym sig urodzitam”%%’,

Przywotany fragment opowiadania zaskakuje — bo nagle pewnos¢, ze
wiolonczelistka naprawde jest mistrzynia w swojej dziedzinie, zamienia si¢
w informacje, iz gra¢ w ogodle nie potrafi, a mimo to uwaza si¢ za wybitng
instrumentalistke. Jak to rozumiec¢? Na pewno nie jednoznacznie i wiasnie
dlatego tekst noblisty doskonale si¢ nadaje do interpretacji hermeneutyczne;j.
Kazdy moze w nim dostrzec wazne dla siebie fragmenty i sens adekwatny do
wlasnych doswiadczen. Z pewnoscig zostanie odmiennie zrozumiany przez
laika, a inaczej na przyktad przez ucznia szkoty muzycznej. Wazne, co ow
tekst mowi kazdemu z nich, jak przemawia do czytelnika, czy pozostawi
w nim jakis slad. Moi uczniowie wypowiedzieli si¢ na ten temat pisemnie. Ich
uwagi sg bardzo interesujace i tak rozne, ze gdybym nie znata opowiadania,
pomyslatabym, Zze kazdy z nich napisat o innym:

o Po przeczytaniu lektury uwazam, Ze nie trzeba grac¢ na instrumencie, aby
by¢ wirtuozem. Oznacza to, ze mozna bardzo kocha¢ muzyke, nie praktyku-
Jjac jej. Dzieki tej pasji cziowiek moze odczué te same emocje, ktore towa-
rzyszq instrumentaliscie.

o Opowiadanie wzbudzifo we mnie sprzeczne uczucia. Kobieta rzeczywiscie
znata si¢ na muzyce, oderwata swojego ucznia od twardych ram gry czysto
technicznej, skupiajgc sie na emocjach zwigzanych z wykonaniem utworu.
Oszukuje ona jednak nie tylko chiopaka, ale takze swojego przyszlego me-
za, przed ktorym ucieka ze wzgledu na roznice wieku i fakt, ze go nie ko-
chatla, manipulujgc nim tylko i wmawiajgc mu szczerq mitos¢. Jest to do-

666 Ihidem, s. 255-256.
667 Ibidem, s. 276.
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bry moment, by zaznaczy¢, ze wiedziala wszystko o swoim uczniu, ktory ufat
Jjej bezgranmicznie, a sama na pytania odpowiadala wymijajgco lub wcale.
Milody muzyk jest pod jej wrazeniem, przez co nie zauwaza manipulacyi,
skrytosci i poczucia wyzszosci nad innymi ludzmi. Stuchajgc tego, jaki ma
potencjal i jak bardzo si¢ rozni od innych muzykow, po jakims czasie zaczgt
sam w to wierzy¢. Chlopak ze skromnego i milego stal sie zadufanym w so-
bie i aroganckim pseudo-geniuszem. Stracit swojq prostote i dobro¢, a takze
przyjaciol. Wyniostam z tej ksigzki nauke, Ze nie warto od razu ufac¢ niezna-
jomym, nawet jesli chcg dla nas dobrze, mogqg zaszkodzi¢ nam oraz naszym
bliskim. Trzeba si¢ skupi¢ na rozwoju swych umiejetnosci a nie rozwoju
swojej wysokiej samooceny. Nigdy nie mozna podda¢ sie dumie, bo zniweczy
to nasze marzenia oraz plany na przyszlos¢. Najwazniejszq lekcja chyba jest
to, by nie poddawac¢ sie manipulacji i samemu nie manipulowac.

Historia ta mato dotyczy mojego Zycia. Nie moge si¢ utozsamic¢ z postawgq
Tibora. Wiem, Ze nie jestem mistrzem w swoim fachu i ze przede mnq jesz-
cze wiele pracy. Nie jest mi obce to, zZe bywajq raz lepsze dni w grze na in-
strumencie, a raz gorsze. Trzeba by¢ wytrwalym i cierpliwym. Jezeli uda
mi sig¢ cos 0siggnqgc, to nie zaprzestane na tym. Bede chcial rozwijacé sie
dalej. Ta historia jest dla mnie przestrogq, zZeby nie popas¢ w rutyne i pa-
mietac o cigglym poszukiwaniu inspiracji.

Wiolonczelisci wpisujg sie w moje doswiadczenie. Czytajgc na poczgtku, Ze
ludzie z orkiestry, z ktorymi si¢ gra, po uplywie czasu stajq si¢ jak rodzina,
stwierdzilam, ze moge si¢ z tym utozsami¢. Pomimo iz dopiero pierwszy
rok gram w orkiestrze i nie jest to nawet profesjonalna orkiestra, a jedynie
szkolna, to i tak czuje, zZe z innymi grajgcymi w niej uczniami zaczeta mnie
lgczy¢ wiez silniejsza, niz wczesniej. Dzialamy wspdlnie, jako zespol
i wiem, ze jezeli mam jakie$ watpliwosci, zawsze si¢ moge zwrocic do nich
po porade, pomoc, nawet jesli ma to by¢ cos tak mato znaczgcego, jak po-
Zyczenie gumki, lub skserowanie nut, ktore dziwnym trafem zgubitam. Co
wiecej, jestem w peini Swiadoma faktu, ze moge z nimi najzwyczajniej
w Swiecie porozmawiaé o czymkolwiek. Najchetniej jednak rozmawiamy
o utworach, ktére gramy. Smialo dziele sie swoimi opiniami na ich temat,
bez wahania tez wskazuje fragmenty, ktore sprawiajq mi trudnosé¢ w ich
zagraniu, czesto takze wymieniam takie, ktore sq wedtug mnie tadniejsze,
brzmiq najciekawiej, bqdz najbardziej odzwierciedlajqg moje uczucia. Mu-
zyka {gczy ludzi — niewazne, jak bardzo odmiennych. Smuci mnie jedynie
wpleciona w tekscie wzmianka o tym, ze ludzie, ktorzy byli jak rodzina, po
opuszczeniu orkiestry, zazwyczaj przemieniajq sie w kogos catkiem dla nas
obcego, dlatego tez ze strachem mysle, jak ogromna zmiana zajdzie w na-
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stepnym roku, kiedy obecna druga liceum przestanie uczeszczac na lekcje
orkiestry i jak dobitnie t¢ zmiang odczuje.

o Jest tu co$, co si¢ wpisuje w moje doswiadczenie. Mam na mysli zawartg
w pewnym fragmencie teze, ze kazdy muzyk gra dany utwor inaczej, gdyz
towarzyszq mu przy tym odczucia rézne, od tych, ktore mial inny wyko-
nawca. By¢ moze, nierzadko, to wspomnienia, z ktorymi dany utwor si¢ ko-
jarzy lub sposob, w jaki odbiera si¢ dzielo albo tez uczucia, ktore do nas
z niego plynq i z ktorymi jestesmy obeznani, bo sami czesto je mamy. Naj-
wazniejsze jest moim zdaniem to, by czué cos podczas odgrywania kompo-
zycji — nie nalezy jej traktowac tylko jako nuty, pauzy, oznaczenia dynami-
ki czy tempa. Oprocz tego wszystkiego, wraz z muzykq, muszg emanowac
z nas emocje rodzqce sie w nas samych, gdy te kompozycje wykonujemy.
W ten sposob wywolamy je u stuchaczy, poniewaz niewgtpliwie dotrg do
nich od nas. Rzecz jasna, jak juz wczesniej pisatam, kazdy ma odmienne
wrazenia odnosnie danego dzieta, lecz jesli wlozymy w naszg interpretacje
wilasne odczucia, zechcemy podzieli¢ si¢ nimi z widownig, to rozbudzimy
i w niej emocje, nieistotne, ze najpewniej roznigce sie od naszych. Oczywi-
Scie zaznaczam teraz, Ze mozliwe, iz tylko ja spostrzegam takowq teze
w tym fragmencie tekstu i ktos inny moze czerpa¢ z niego inne wnioski.

o 7 tej lektury wyniostam wazng prawde, ktorg zapamietam prawdopodobnie
do konca zycia. Tibor, rozpoczynajgc lekcje u Eloise, czul wscieklosé, za-
zenowanie i irytacje, a to dlatego, iz jej uwagi jawily mu si¢ nazbyt smia-
tymi, ponizajgcymi. Myslal, ze kobieta obrata sobie za cel udowodnienie
mu, ze nie umie grac. Z biegiem czasu zaczgl jednak pojmowacé, jak daleki
byt od prawdy. Eloise chciala dla niego jak najlepiej. Pragnela rozpali¢
w nim emocje, bo wiedziata, Ze ma w sobie to co$, czego brak innym i wy-
kazywala pewnosé¢, ze w koncu zaczng one si¢ z niego wydziela¢. Widziala
w nim potencjal. Uwazata sie za wirtuozke i cho¢ nie grata na wiolonczeli
odkqd skonczyla jedenascie lat, stwierdzenie to bynajmniej nie wydawato
sie jej nieprawdziwe. Zywila przekonanie, ze stoi ponad wszystkimi nau-
czycielami, jakich do tej pory poznata, dlatego ze nie widziala w nich cze-
gos — tego osobliwego, wyjgtkowego czegos, co czyni muzyke czyms wiek-
szym, niz tylko zapis nut. Udzielala rad Tiborowi, bo wiedziata, Ze jest taki,
jak ona. Tchnela w jego muzyke Zycie, rozniecila w nim emocje, wskutek
czego pragneta tylko stuchaé i stuchac jego gry. Dla Tibora bylo to cos, co
podniecito jego cheé do grania, stalo si¢ to jego motywacjq, czyms, bez
czego nie byl w stanie grac tak dobrze, jak gral. Pomagajgc mu, przekaza-
ta zarazem czes¢ swojej duszy, dlatego nie przejmowal sie tym, iz sama nie
gra na wiolonczeli. Nie bylo to istotne, bo ona jako jedyna potrafila do
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niego dotrze¢, zrozumieé jego uczucia, a jednoczesnie podzieli¢ si¢ swoi-
mi. Nadal postrzegal jg jako wirtuozke. Byla jego motorem do dzialania,
podbudowywata go. Rozstajqc sie z Eloise utracit osobe, ktora sprawita,
Ze jego serce bilo szybciej gdy gral, ktora wzbudzatla w nim potok uczuc,
wielce odmiennych, skrajnie do siebie niepodobnych. Nie majqc jej, prze-
stal widzie¢, nie patrzyl juz na muzyke w ten sposob. Nikt nie pozniej po-
trafit w nim tego obudzi¢. Kazdy cziowiek powinien mieé¢ kogos, kto go
zmotywuje do dziatania, kto mowigc: ,,rob to, bo robisz to swietnie” wy-
zwoli nasze uczucia i sprawi, ze bedziemy to robi¢. Bez tego kogos, nie
w naszej mocy jest czu¢ wszystko, co dzigki niemu czulismy, a wykonywanie
owej czynnosci, ktorg w mniemaniu tego cztowieka wykonywalismy wspa-
niale, nie sprawi nam juz wiecej radosci. Nie jest to regula, jednak w przy-
padku Tibora bylo tak, a nie inaczej. Kazdy czlowiek jest inny i na kazdego
wplyw moze mieé cos innego. A ta prawda? To to, Ze powinno sie wklada¢
serce we wszystko co si¢ robi. Czymze bowiem bedzie czynnos¢ wykonywana
przez nas niedbale, bez wczucia sie w nig? Bedzie tylko czynnoscig, bez ja-
kichkolwiek wartosci, niewnoszqcq do naszego Zycia nic, co mogloby je
uczynic¢ piekniejszym. Dlatego tak niezbedna jest odnalezienie pasji w naszej
egzystencji, bo pasja sama w sobie jest czyms, w co si¢ wklada catego siebie
— wysilek, trud, uczucia, serce i dusze. Obok pasji musi si¢ tez pojawic¢ cos,
co nas motywuje, niezaleznie czy znajdziemy to w sobie, czy da nam to ktos
drugi. Nie bgdzmy jak Tibor, ktory stal si¢ urzednikiem, dziatajgc wbrew so-
bie i samych siebie krzywdzgc. Wtedy bedziemy zwyciezcami, ktorzy odkryli
pasje, rozwineli sie w niej i trwali przez cate Zycie.

Wypowiedzi uczniéw $§wiadczg o tym, ze kazdy z nich zwrdcit uwage na
inny aspekt opowiadania Wiolonczelisci. Tym samym dowiedli, ze 6w tekst
jest wieloznaczny i1 wielogtosowy, wystgpuja w nim symbole i metafory, ktore
zachecajg do réznorodnych odczytan. Ich spostrzezenia i uwagi mogg byc¢
zaczynem cickawej refleksji, czy nawet dyskusji klasowej, w ktdrej mogliby
si¢ postara¢ znalez¢ odpowiedz na pytanie: ,,dlaczego przedktadam jakis sens
(ten sens) nad inny?”%%, Moze sie okazal, ze lektura pozwolita im ,,nazwaé
wlasne egzystencjalne doswiadczenia, porownac je z do§wiadczeniami boha-
terow literackich, a jednoczesnie otworzy¢ tekst na nowe interpretacje™®, bo
kazdy z czytelnikéw to inna osobowos$¢, wrazliwosc.

668 A, Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstow poetyckich, op. cit., s. 196.

9 A. Wiodarczyk, Pluralizm etyki interpretacji tekstu literackiego — ponowoczesne kate-
gorie interpretacyjne [w:] Nowoczesnos¢é w polonistycznej eduk@cji. Pytania, problemy, per-
spektywy, red. A. Pilch, M. Trysinska, Krakow 2013, s. 169.
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Oprocz badan hermeneutycznych, takze odnajdowanie i objasnianie inter-
tekstualnosci literatury moze by¢ dla uczniow szkét muzycznych obcujacych
z ,,grajacymi” lekturami zroédtem interesujgcych spostrzezen i satysfakcji ba-
dawczej. Kojarzona z poststrukturalizmem jest intertekstualnos¢ jedna z kon-
cepcji badania literatury, polegajaca na $ledzeniu zwigzkéw jednego tekstu
z innym i odkrywaniu mi¢dzy nimi wzajemnych relacji. Ogolne zasady se-
mantyki intertekstualnej sformulowali badacze francuscy: Gerard Genette
i Michael Riffaterre, sam termin za$ zostat zaczerpnigty od Michaita Bachtina
przez Juli¢ Kristeve, wedtug ktorej ,.kazdy tekst jest zbudowany z mozaiki
cytatow, jest wehlonigciem i przeksztalceniem innego tekstu””. Intertekstu-
alnos¢, w swoim zatozeniu, wychodzi poza autonomi¢ konkretnego dzieta
literackiego, zmierzajac do przekroczenia jego granic i poszerzenia mozliwo-
$ci tworczej interpretacji. Wedlug omawianej koncepcji takie postgpowanie
winno obja¢ calg przestrzen literatury, a

,»sens badan intertekstualnych — podkresla Teresa Cieslikowska — polega¢ ma na

odnoszeniu dzieta do zbioréw tekstow innych, anonimowych, wywodzacych si¢

z arche tekstu, pojmowanych jako sktadniki gatunkow literackich i konwencji

rzadzacych kategoriami struktury dzieta”7!.

Stanistaw Balbus, nawigzujac do pogladow Rolanda Barthesa, Julii Kri-
stevy, Jonathana Cullera i Michaela Riffaterre’a, dodaje, ze sam tekst ,,nie
znaczy”, ale ,,produkuje” swe znaczenia w trakcie kolejnych odczytan — ,,in-
ter-lektur”, wiec za kazdym razem nieco odmiennie — w ten sposdb, ze ,,0d-
staniajac” swe relacje intertekstualne ,,wytwarza” dopiero swe sensy, tj. sa-
mego siebie”®”2.

Ustalenia terminologiczne, wynikajace z roznego rozumienia kwestii in-
tertekstualnosci, powoduja, ze jej dookreslenie jest dos¢ skomplikowane,
jednak zdaniem A. Pilch, osig intertekstualnosci jest zawsze tekst w relacji
z innymi — ,,szeroko” lub ,,wasko” rozumianymi tekstami®’3. Badaczka zwraca
uwage, ze juz Gadamer podkreslal, iz dzieta nie da si¢ w peli zrozumiec,
jesli nie zderzy si¢ go z kontekstami i zalecat ,,dostuchiwanie si¢ w nim akor-
dow”. Przypomina tez wprowadzony przez Barthesa termin déja lu, oznacza-
jacy, ze czytelnik w nowo czytanym tekscie dostrzega to, co juz gdzies wcze-
$niej przeczytat.

670 J. Kristeva, Slowa, dialog i powies¢ [w:] Bachtin. Dialog. Jezyk. Literatura, thum.
W. Grajewski, red. E. Czaplejewicz, E. Kasperski, Warszawa 1983, s. 396.

71 T, CieSlikowska, W kregu genologii intertekstualnosci, teorii sugestii, £.6dz 1995, s. 97.

672'S. Balbus, Miedzy stylami, Krakow 1996, s. 45.

73 A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka,
Krakow 2003, s. 97.
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Dzigki temu

»analiza intertekstualna zbliza si¢ w wielu wypadkach do hermeneutyki; zrozu-
mienie funkcji intertekstu wymaga przywotania catego tancucha skojarzen tek-
stowo-jezykowych oraz kulturowo-biograficznych, w ktérych interpretant nie
zawsze daje si¢ odrozni¢ od intertekstu, a o rezultacie badania czesto decyduje
wiedza badajgcego”®™.

Za pewng odmiang intertekstualnosci bywa tez uznawana dekonstrukcja,
ktora ,.likwiduje jakiekolwiek proby »prawdziwosciowego« nastawienia wo-
bec dzieta sztuki”®”®, — jak dowodzi bowiem S. Balbus — ,kazda lektura jest
lekturg »btedng«, mylng, poniewaz zadna nie moze by¢ ostateczna i petna™®’.
W radykalnej postaci, przyjetej przez dekonstrukcjonizm, intertekstualnosé
prowadzi wrgcz do zanegowania indywidualizmu 1 oryginalnosci utworu,
ktory jest traktowany jedynie jako twdr powielajacy istniejace juz wzorce.
W mniej ortodoksyjnej formie, rozumianej w sensie we¢zszym, oznacza celo-
we 1 $wiadome nawigzanie do cudzego tekstu, poprzez parafraze, aluzj¢ czy
cytat. Michal Glowinski uwaza, ze o intertekstualnosci mozna mowic tylko
wowczas, gdy migdzy tekstami az iskrzy, dochodzi do kolizji, polemiki czy
przewarto$ciowania®’’.

,»Wspolczesna praktyka literacka — dowodzi Ryszard Nycz — ktéra niejako »wy-
musita« wprowadzenie jakiegos, odpowiadajacego jej strategiom, terminu, przeko-
nuje nas, ze relacji migdzytekstowych nie da si¢ ograniczy¢ do wewnatrzliterac-
kich odniesien. Obejmuja one wszak w rdwnej mierze zwiazki z pozaliterackimi
gatunkami i stylami mowy, jak i, nierzadko, intersemiotyczne powigzania z poza-
dyskursywnymi mediami sztuki i komunikacji (plastyka, muzyka, film, komiks
etc.). [...] Wspodlczesne badania interdyscyplinarne (tzn. m.in. metahistoryczne,
semiotyczne, dekonstrukcjonistyczne, studia z zakresu lingwistyki tekstu) dowio-
dly, iz intertekstualno$¢ nie jest wylaczna wlasnoscia literatury, lecz stanowi
sttumiony badz jawny wymiar kazdego typu wypowiedzi”®7%.

Wedlug Henryka Markiewicza o intertekstualizmie mozna mowi¢ zarow-
no okreslajgc wplyw tekstow wezesniejszych na pozniejsze, jak i w koncepcji
aleatorycznej, pdzniejszych na powstate przed nimi®”, kiedy to dzieto wprost
wskazuje na prototekst, zawiera pochodzace z niego cytaty lub elementy albo
podejmuje motywy znane juz z innych utworow.

674 Z. Mitosek, Teorie badan literackich, op. cit., s. 392.

75 Ibidem, s. 396.

676 S. Balbus, Migdzy stylami, op. cit., s. 46.

77 Por. M. Glowinski, O intertekstualnosci [w:] Poetyka i okolice, PWN, Warszawa 1992.

678 R. Nycz, Intertekstualnosé i jej zakresy: teksty, gatunki, Swiaty, ,,Pamietnik Literacki:
czasopismo kwartalne po$wigcone historii i krytyce literatury polskiej”, 1990, t. 81, z. 2, s. 97.

679 Zob. H. Markiewicz, Literaturoznawstwo i jego sgsiedztwa, Warszawa 1989, s. 209-210.
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Intertekstualnos$é to

,Lujawniona w samym tekscie relacja do proto/arche/tekstu, sktaniajagca do wzie-
cia go pod uwage w recepcji tekstu. Dzieki temu uwydatniajg si¢, rozjasniaja,
modyfikuja, wzbogacaja pod wzgledem semantycznym i artystycznym okreslone
aspekty czy skladniki tekstu, a jednoczesnie dokonuje si¢ w wigkszym lub
mniejszym zakresie interpretacja i waloryzacja proto/arche/tekstu. Intertekstual-
nos¢ jest wiec interakcjg®%.

Autor dziela zawierajacego interteksty, celowo odwolujac si¢ do innych
utwordw, zaktada, ze czytelnik je rozpozna, uchwyci ich zasadno$¢ oraz kon-
tekst, a im wyzszymi kompetencjami kulturowymi dysponuje odbiorca, tym
fatwiej jest mu dostrzec dzieta przywotane. Nalezatoby zatem postawié pyta-
nie, czy interpretacji tekstow, w ktdrych wystepuja odwotania, nawigzania,
aluzje do innych utwordéw, niepodanych czesto z tytutu, podota ,,zwykly”
czytelnik? Czy sg one skierowane li tylko do prawdziwych koneserow, kryty-
kéw, historykow literatury? Zwlaszcza, gdy interteksty s mato widoczne,
zazwyczaj nieznane komus, kto nie para si¢ czytaniem zawodowo, ale, jak
uczen, dopiero poznaje tradycje i kulture. Wprawdzie odwotania do tekstow
kanonicznych, ktére zna kazdy, umozliwiajg ich odczytanie szerokiemu gronu
odbiorcow, jednak niekiedy, z uwagi na oryginalnos¢, dostrzezenie ich przez
laika zdaje si¢ prawie niemozliwe. Nie sg przez to mniej wazne ani daremne —

,takich zréznicowan wprowadza¢ nie mozna, tym bardziej ze kryteria tego, co »zna-
ne« 1 »nieznane«, nie bylyby do ustalenia, nasuwatoby si¢ bowiem od razu pytanie:
»znane« — ale komu? a odpowiedzie¢ na nie mozna byloby jedynie wtedy, gdyby si¢
uwzglednito empiryczne badania sposobow i styléw lektury. Bez obawy mozna po-
wiedzie¢ to jedynie, ze w pewnych kontekstach odwotania intertekstualne utatwiajg
proces czytania, a wiec i zrozumienia dzieta, w innych za$ — utrudniajg”8!.

Nie jest mozliwym, aby wszystkie nawigzania mogly by¢ dostrzezone i na-
lezycie zrozumiane w klasie szkolnej, ale nie powinno to stanowi¢ bariery do
podejmowania takich dziatan. Tym bardziej ze dla uczniéw odszukiwanie
w lekturze intertekstow to rodzaj tak lubianych przez nich tamigtowek, zagadek,
Sledztw, ktore zwienczone owocnym finalem zawsze sg powodem do dumy.
Z pewnoscig takze motywuja do dalszego odkrywania dziet, bo uswiadamiaja,
ze znajomos¢ pewnych lektur warunkuje zrozumienie nastepnych, a poszczegol-
ne teksty wplywajg na siebie wzajemnie, grajg ze soba, tworzac tradycjg, swoisty
kanon kultury, ktory warto znac, by lepiej rozumieé, wigcej wiedzie¢. Uczniowie
powinni mie¢ swiadomosc, ze sposob odczytania tego samego tekstu nieustannie
si¢ zmienia. To naturalne, bo ,,kazda lektura — dowodzi Balbus — powinna by¢

80 Jpidem, s. 215-216.
81 M. Glowinski, O intertekstualnosci, ,,Pamietnik Literacki” LXXVII, 1986, z. 4, s. 94.
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»mylna« 1 w pelni swiadoma. [...] Kazde odczytanie jest tylko »chwilowym«
ustanowieniem intertekstualnego sensu i natychmiast domaga si¢ korekt lub
negacji poprzez nowe intertekstualizacje”®®?. Pierwsi czytelnicy, wspotczesni
autorowi i czasowi powstania lektury, rozumieja go inaczej niz kolejni, majacy
juz nie tylko inne doswiadczenia czytelnicze, ale i spoteczne, kulturowe. Wynika
to, jak zauwaza M. Glowinski, z faktu, iz ,,w toku dziejow w utworze zacierajg
si¢ czestokro¢ te odwotania, ktore dla czytelnikéw zyjacych w epoce jego po-
wstania byly tatwo uchwytne, niekiedy wrecz oczywiste”>.

Przyjrzenie si¢ temu zjawisku na lekcjach jezyka polskiego oraz przesle-
dzenie, jak wraz z uptywajacym czasem ewoluuje rozumienie danego dzieta
literackiego, z pewnoscia okaze si¢ dla ucznidow cennym do$wiadczeniem.
Mozliwe, ze zachgci ich do wlasnej aktywnosci badawczej, uswiadamiajgc
zasadno$¢ roznorodnych interpretacji, jesli wynikaja z tekstu, bo, jak uczy hi-
storia, nawet te kanoniczne, wzorcowe bywaja dewaluowane przez miodsze
pokolenia. Uswiadomienie tej prawdy pozwoli uczniom, miejmy nadziej¢, na-
bra¢ odwagi do subiektywnej, opartej na doswiadczeniu, wiedzy 1 umiejetno-
Sciach, wilasciwych ich wiekowi, kontemplacji lektury. Wedtug Ewy Jaskdto-
wej tekst domagajacy si¢ spojrzenia intertekstualnego warto w szkole opatrzy¢
pytaniami: ,JJakie slowa, zwigzki frazeologiczne, kompozycje zdaniowe, czy
uktady tresciowe w tekscie interpretowanym prowadza nas do tekstéw innych?
Jaki dialog z poznanymi wczesniej tekstami prowadzi interpretowany utwor?
Jakie sg konsekwencje tego dialogu dla znaczen interpretowanego utworu? %4,
Wiadomo, ze uczniowie, w zaleznosci od wieku, liczby przeczytanych dziet
literackich i poznanych zardwno w szkole, jak i poza nig réznorodnych tekstow
kultury, stowem — poziomu erudycji, mogg odkrywac sekrety skrywane przez
interpretowany tekst w rozny sposéb. I nawet pomimo, by¢ moze, pewnej
utomnosci odczytan uczniowskich, warto w szkole zwraca¢ uwagg na relacje:
tekst — tekst (intertekstualno$¢ w sensie waskim), tekst — system, kody kultury,
tradycja (intertekstualno$¢ w sensie szerokim — system j¢zyka, mity, archetypy,
gatunek, konwencja itp.)®®. Na lekcjach jest to o tyle trudne, ze uczniowie nie
dysponuja jeszcze kompetencjami, ktdre pozwolityby swobodnie odszukiwaé
i odczytywac zawoalowane w lekturze interteksty. Nauczyciel powinien zatem
przedstawia¢ im roézne dzieta oraz otworzy¢ na niezbedny kanon kulturowy, aby

682 S, Balbus, Miedzy stylami, op. cit., s. 46.

83 M. Glowinski, O intertekstualnosci, ,,Pamietnik Literacki” LXXVII, op. cit., s. 96.

684 E. Jaskotowa, Réznorodnosé metodologiczna w interpretacii tekstu literackiego a przy-
gotowanie do egzaminu maturalnego, op. cit., s. 8.

685 Zob. H. Markiewicz, Literaturoznawstwo i jego sgsiedztwa, op. cit., s. 201; A. Janus-
Sitarz, Przyjemnosé¢ i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania literatury w szkole.
Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 338-342.
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mogli je potem ze sobg zderzaé, kojarzy¢. To ,,moze da¢ uczniom poczucie
satysfakcji z przynalezenia do elity ludzi kultury, rozpoznajacych jej znaki
i symbole, rozszyfrowujacych literackie (i nie tylko) zagadki**®.
»Lektura intertekstualna — podkresla A. Janus-Sitarz — to czytanie humanisty —
erudyty, ktory jest Swiadomy tego, ze wszechstronna wiedza z zakresu tradycji
literackiej, historii, filozofii, sztuki pozwala na bogatsze spektrum emocji:
$miech, wzruszenie, satysfakcje z porozumiewania si¢ tym samym je¢zykiem kul-
tury, moze nawet bycia cztonkiem elitarnego klubu wtajemniczonych”%®’.

Intertekstem wcielonym do nowego dzieta moze by¢ fragment tekstu,
ktéry powstatl wczesniej, albo aluzja literacka, cytat, tytut, czy nazwisko inne-
go tworey. Utworami intertekstualnymi sg oczywiscie na przyktad: poemat
dygresyjny, pastisz, parodia czy poemat heroikomiczny. Trzeba mie¢ $wia-
domos¢, ze ,,pisarz przywotuje cudze teksty, zeby z nimi polemizowaé. Mo-
zemy wigc do tych polemik dotgczy¢. W ten sposob intertekstualnos¢ pozwala
wyj$¢ poza literature, wprowadzi¢ konteksty plastyczne, muzyczne, filmowe
i daje nauczycielowi szanse¢ tworzenia sytuacji problemowych”®8, podstawy
do integrowania stowa z réznymi dziedzinami sztuki. Palimpsesty®®’, nazy-
wane ,,$§ladami cudzych tekstow”®®, to utwory pelne intertekstow nie tylko
literackich, ale tez filmowych, kulturowych albo muzycznych. Warto na to
zwrdci¢ uwage, czytajac ,.grajace” lektury, ktorych bohaterami sg postaci
zwigzane z tg dziedzing sztuki, ludzie szczegdlnie wrazliwi na pickno dzwig-
kow, a przedmiotem rozwazan mozliwosci wykonawcze instrumentow, wptyw
muzyki na zycie. Studiujac na lekcjach takie dzieta, interpretacja intertekstu-
alna wydaje si¢ nieodzowna. Wowczas ,,palimpsestowy charakter [...] tek-
stow literackich przesadza o trybie lektury, narzuca intertekstualng (interme-
dialng) optyke czy tez intertekstualny model interpretacji. Wybor perspekty-
wy intertekstualnej w przypadku badania tego rodzaju nawigzan muzycznych
w literaturze wydaje sie oczywistoscig™®'.

686 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 328.

87 Ibidem, s. 349.

88 S, Wystouch, Integracja dyscyplin zdradq literatury?, ,Nowa Polszczyzna. Dwumie-
sigcznik dla nauczycieli jezyka polskiego” 1995, nr 5, s. 32.

89 Zob. G. Genette, Palimpsestes. La littérature au second degré, Paris 1982; Erazm
Kuzma, ,,Palimpsestes la littérature au second degré”, Gérard Genette, Paris 1982: [recenzja],
,Pamigtnik Literacki: czasopismo kwartalne poswigcone historii i krytyce literatury polskiej”,
1987, t. 78, nr 2, s. 392-399.

090 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosé¢ i odpowiedzialnosé w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, op. cit., s. 329.

1 A. Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej,
Krakow 2008, s. 12—13.
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Jak podaje Andrzej Hejme;j,

,,t0 nic innego jak kwestia mocnej relacji intertekstualnej pomiedzy tekstem lite-
rackim a kompozycja muzyczng jako swoistym, muzycznym intertekstem. Po-
wstata konstrukcje intertekstualng nalezy uzna¢ w istocie za zwielokrotniong re-
prezentacje reprezentacji, formg¢ intersemiotycznej mimesis, kulturowa rekontek-
stualizacje”%%.

Zawsze tez mozna mowié o intertekstualnosci®®, gdy muzyka pojawia sig
w dziele jako temat literacki. Muzyczny intertekst moze si¢ w tekscie ujawni¢
jako explicite (cytat muzyczny) badz implicite (opis kompozycji muzycznej),
a jego interpretacja zalezy od kompetencji badacza — odbiorcy dzieta i nabiera
cech odczytania intertekstualnego. Cytat pochodzacy z innej sztuki i poddany
rekontekstualizacji A. Hejmej nazywa intersemiotycznym®*. Odroznia taki,
ktéry implikuje temat, antycypacyjny — jak w Mefisto-Walcu — oraz konklu-
zywny, pokazujagcy np. sfere emocji, zastepujac stowa. ,,W wypadku konklu-
zywnego nacechowania cytatu zachodzi [...] Scista i nieprzypadkowa wspot-
zalezno$¢ z opisem dziela muzycznego, to znaczy zjawisko swoistej zmienno-
$ci takiego opisu i cytatu muzycznego w tekscie literackim™®, Zdarza sie, ze
cytat zastgpuje — zupelnie badz czesciowo, stowny opis. ,,Albo cytat interse-
miotyczny w funkcji konkluzywnej zastepuje opis kompozycji [...] albo opis
dzieta muzycznego eliminuje czy tez przystania cytat muzyczny”. Mozliwe
warianty wizualizuje wykres, przywotany za A. Hejmejem®°:

WARIANT | WARIANT II
INTERPRETACIA CYTAT INTERSEMIOTYCZNY OPIS LITERACKI
LITERACKA (uzycie konkluzywne)
INTERPRETACJA BADAWCZA OPIS CYTAT MUZYCZNY
(objasnienie) (ujawnienie)

2 Jpidem, s. 33.

93 A. Hejmej powoluje sie na typologi¢ Frédérique Arroyas; Por. A Hejmej, Muzyka w lite-
raturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej, op. cit., s. 54.

04 A. Hejmej, Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej,
Krakow 2008, s. 73.

95 Jbidem, s. 74.

96 Jbidem, s. 75.
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Na lekcjach jezyka polskiego mozna, wedlug omawianej koncepcji, czy-
ta¢ wszystkie, przywotane we wczesniejszych rozwazaniach, ,.grajace” lektu-
ry. Jako przyktad niech postuzy powies¢ Con amore K. Berwinskiej, w ktora
autorka wpisata wiele intertekstow z réznych dziedzin sztuki. Warto je pod-
czas omawiania utworu odszukac i okres$li¢ znaczenie dla odkrycia sensu
ksigzki, zwlaszcza ze ich wskazanie nie wymaga erudycji i s3 na tyle zrozu-
miale, iz tropigcy je uczniowie beda si¢ mogli czu¢ usatysfakcjonowani prze-
prowadzonym przez siebie badaniem. W prozie Berwinskiej pojawiajg si¢
nawigzania do poezji, prozy, popularnych piosenek i klasycznych utworéw
muzycznych. Autorka przywoluje ich tytuly albo fragmenty — czasem zaled-
wie dwa, trzy stowa, ale czytelnik znajacy intertekst bez trudu rozumie ich
uzasadnienie, potrafi odczytaé tres¢, odzwierciedlajaca na przyktad emocje
bohaterow, ktore nie zostaly wypowiedziane na glos, nazwane wprost. Tak si¢
dzieje wowczas, gdy Andrzej noca, podczas prywatki, Spiewa Erotyk blekitny
Jerzego Harasymowicza, a zakochana w nim Zoska uswiadamia sobie, ze jego
serce nalezy do innej: ,,Ewo — Ewo —/Po niebie oblokow powoje/Strojq ksiezy-
cowe pokoje/l kwitnie bigkitnie/Drogi mlecznej drzewo —/Ach, Ewo "’

Jerzy Harasymowicz, Erotyk blekitny®?

Ksig¢zyc nad lasem gwiazdy kosi,
ciagle si¢ ostrze sierpnia unosi.
Gwiazdy spadaja

warkocze rozpuszczaja.

Ewo, Ewo —

Po niebie obtokow powoje
stroja ksigzycowe pokoje

i kwitnie biekitnie

Drogi Mlecznej drzewo.

— Ach, Ewo —

Nad nami kresla spokojnie tapa Wielkie Niedzwiedzice,
a wstegi u Twych wlosow

wigza ciche btyskawice —

i w lesie obok mate liski przy norze

przy matki ostentacyjnym rozhoworze.

97 K. Berwinska, Con amore, Warszawa 1992, s. 13.

698 J. Harasymowicz, Erotyk biekitny [w:] Idem, Cuda, Warszawa 1956, s. 51.
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Ewo —

ty masz na ramionach, na plecach tyle blasku
[ksigzyc go ukradt latu],

ja musze ten blask zebrac

do wielkiego kwiatu.

Ewa, Ewa
rak mych nie zatrzymuje,
sama si¢ stodko jak kwiat zatamuje.

Wys$piewany przez bohatera liryk Harasymowicza, inspirowany noc-
nym pejzazem i spadajagcymi gwiazdami — obiecujagcymi spetnienie marzen,
a potem, by¢ moze, pierwsze przyzwolenie na dotyk czy niesmiaty kontakt
fizyczny — wyraza tgsknote za ukochang, jest zawoalowanym, subtelnym
wyznaniem uczucia. Przywotana sytuacja pokazuje zakochanego, ktory nie
ma odwagi okaza¢ swych emocji wprost, dlatego ucieka si¢ do poezji, maja-
cej wyrazi¢ jego pragnienia skrywane przed swiatem. Pigkna, mloda kobieta
fascynuje zresztg nie tylko rywalizujacych o jej uwage roéwiesnikow, ale
i dojrzatych megzczyzn. Zoska zarzuca ojcu: ,.— Widziatam, ze zerkale$ na
nig, nie udawaj. Taka w czerwonej sukience. Z polibudy./Usiadl przy mnie
z uwodzicielskim blyskiem w oku. Pewnie, Ewa kazdemu si¢ podoba.
...Gdybym byt miodszy, dziewczyno... — powie czy nie powie?/— Gdybym
byl miodszy, dziewczyno.../Powiedzial!”®”. Tylko tyle, ale dalszg cze$¢
mysli uczniowie moga odnalez¢ w przywotanym z tytutlu (incipitu) wierszu
Adama Asnyka.

Adam Asnyk, Gdybym byt mlodszy...”"

Gdybym byl mlodszy, dziewczyno,
Gdybym byl mtodszy!

Pitbym, ach, wtenczas nie wino,
Lecz spojrzen twoich najstodszy
Nektar, dziewczyno!

Ty by$ mnie moze kochata,

Jasny aniele...

09 K. Berwitiska, Con amore, op. cit.,s. 17.
700 A. Asnyk, Gdybym byl mlodszy... [w:] Idem, Wybor poezji, opr. E. Kucharski, Krakow
2002, s. 13-14.
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Na t¢ mysl piers mi zadrzala,
Bo widzg szczgscia za wiele,
Gdybys kochata!

Gwiazd bym nie szukal na niebie
Ani miesiaca,

Ale bym patrzal na ciebie,

Bos$ wigcej promieniejgca

Od gwiazd na niebie!

Wzgardzitbym stonca jasno$cia
I wiosny tchnieniem,

A zylbym twoja miloscia,

Bos$ ty jest moim natchnieniem
I stonic jasnoscig.

Ale juz jestem za stary,

Bym mogl, dzieweczko,
Zazadad serca ofiary;

Wigc bawig tylko piosneczka,
Bom juz za stary!

Uciekam od ciebie z dala,
Motylu ztoty!

Bo duma mi nie pozwala
Cierpie¢, wige peten tegsknoty,
Uciekam z dala.

Smieje si¢ i pije wino

Mieszane z tzami,

I patrzg, pigkna dziewczyno,

W swa przesztos¢ pokryta mgtami,
I pij¢ wino...

Wiersz jest projekcjg refleksji starszego mezczyzny, ktory ma swiado-
mos$¢ uptywu czasu i tego, ze jakis rozdziat juz si¢ w jego zyciu nieodwracal-
nie zamknal. Nie moze liczy¢ na wzajemno$¢ mtodej dziewczyny ani okazy-
wac jej swojej atencji. Aby nie naraza¢ si¢ na odrzucenie czy $miesznosc,
obserwuje jej urode z bezpiecznej odleglosci, niczym koneser dzieto sztuki.
Wie, ze jest za stary na porywy serca, nami¢tnosé, a jedyne co mu pozostato
to zasnute juz mgta wspomnienia z czaséw miodosci. Kroétkie zdanie, wypo-
wiedziane przez nauczyciela fortepianu, wyraza jego melancholi¢ i rozgory-
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czenie spowodowane przemijaniem. Erotyk cechuje nastroj, ktory mozna by
okresli¢ ,jako delikatng, subtelna, pelng delikatnego wdzigku atmosfere”"!.
Partnerem Ewy, wywotujacej owe emocje, jest mtody, utalentowany pianista
Grzegorz. Cho¢ dostgpit tego, o czym profesor moze tylko potajemnie ma-
rzy¢, on takze nie jest szczgsliwy. Rozsadek mu podpowiada, ze nie powinien
zdradza¢ muzyki z zadng kobieta. Zastanawia si¢: ,,Moze si¢ tylko niepo-
trzebnie zakochalem. Co robi¢ — serce nie zna, co to pany”’*?. Swoje watpli-
wosci, ale i pretensje do losu, ktory postawit na jego drodze atrakcyjng dziew-
czyng, wyraza, parafrazujac wypowiedz Telimeny z Pana Tadeusza Adama
Mickiewicza’®, thumaczgc tak wiasng stabos$¢. Mimo watpliwosci kokietuje ja
jednak dialogiem inspirowanym wierszem Konstantego Ildefonsa Gatczyn-
skiego: ,— I wiosng tez?/ — Tez./ — I kiedy swieci stonce?/ — I kiedy pada
deszcz!/ Wybuchamy $§miechem i mowimy razem: — [ kiedy gubisz parasol-
ki!”’"™. Rozmowa, nawigzujaca do znanego tytutu, jest obietnicg i deklaracja
uczucia, ktore przetrwa niezaleznie od okoliczno$ci, mitosci bezwarunkowe;.
Niestety, stowa, ktdre padly z ust Grzegorza, okazaly si¢ w obliczu choroby
Ewy nic nieznaczacym frazesem.

Konstanty Ildefons Galczynski, Rozmowa liryczna™®

Powiedz mi jak mnie kochasz.

— Powiem.

— Wiec?

— Kocham cie w stoncu. I przy blasku §wiec.
Kocham ci¢ w kapeluszu i w berecie.

W wielkim wietrze na szosie, i na koncercie.
W bzach i w brzozach, i w malinach, i w klonach.
I gdy $pisz. I gdy pracujesz skupiona.

I gdy jajko roztlukujesz fadnie —

nawet wtedy, gdy ci tyzka spadnie.

W takséwce. I w samochodzie. Bez wyjatku.
I na koncu ulicy. I na poczatku.

I gdy wlosy grzebieniem rozdzielisz.

701 A. Baczewski, El...y. Poezja Adama Asnyka, Rzeszow 1991, s. 157.

702 K. Berwitiska, Con amore, op. cit., s. 19.

703 A. Mickiewicz, Pan Tadeusz czyli Ostatni zajazd na Litwie. Historia szlachecka z r. 1811
i 1812 we dwunastu ksiggach wierszem, ksigga 111 Umizgi, w. 490, opr. K. Gorski, Warszawa
1982, s. 89.

704 K. Berwitiska, Con amore, op. cit., s. 30-31.

705 Konstanty Ildefons Galczynski, Rozmowa liryczna [w:] Ibidem, Serwus, Madonna.
Wiersze i poematy, Warszawa 1997, s. 72.
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W niebezpieczenstwie. I na karuzeli.
W morzu. W gérach. W kaloszach. I boso.
Dzisiaj. Wczoraj. I jutro. Dniem i noca.
I wiosna, kiedy jaskolka przylata.

— A latem jak mnie kochasz?

— Jak tres¢ lata.

— A jesienia, gdy chmurki i humorki?
— Nawet wtedy, gdy gubisz parasolki.
— A gdy zima posrebrzy ramy okien?

— Zima kocham ci¢ jak wesoty ogien.
Blisko przy twoim sercu. Koto niego.
A za oknami $nieg. Wrony na $niegu.

Grzegorz, spedzajac noc w sypialni Ewy, upaja si¢ picknem chwili z uko-
chang: ,,Jak miesigczek §wieci — no nic, tylko stucha¢ Ksigezycowej! Cholernie
romantycznie”’%. Przywotang kompozycje, sonate cis-moll op. 27 nr 1, okre-
$long przez autora mianem Sonata quasi una fantasia (Sonata na ksztalt fan-
tazji), Beethoven napisat pod wptywem nieszczesliwej mitosci do Giulietty,
wloskiej hrabianki, a Ksiezycowg nazwat poeta i krytyk muzyczny Ludwig
Rellstab. Grzegorzowi utwor przyszedt na mysl pod wptywem nocnego nieba,
widzianego z okna ukochanej — miat by¢ zapowiedzig upojnej nocy. Skoja-
rzenie tego obrazu i namigtno$ci z przywotanym w wyobrazni utworem jest
oczywiste, poniewaz

»~powstata ta sonata — pisze Witold Hulewicz — z mitosnego w jej oczy spojrze-

nia, z utludy, Ze to jest milo$¢, o jaka on krzyczy. [...] Melodia w spokoju nieu-

kojona, w wyrzeczeniu jeszcze podwdjnie przeczaca dwukrotng nong dysonansu.

Odblask niewyspanych zrenic, brzgk roztozony niewymoéwionych stéw, akord

modlitw niemodlonych”7%7,

»Rzadko bywam w poblizu placu Narutowicza. Zrujnowatam si¢ na tak-
sowke. Mochnackiego... Ladna, cicha uliczka. Jak trup blady siadl przy kila-
wikordzie...”’®. Te stowa wypowiada Ewa, kiedy staje przed domem profeso-
ra neurologii. W pierwszej chwili przywotanie cytatu z wiersza Jana Lechonia
mozna uznaé jedynie za skojarzenie podyktowane nazwa ulicy, na ktorej znala-
zta si¢ bohaterka. Jednak cel sktadanej lekarzowi wizyty — poznanie diagnozy,
najgorszej, jakiej si¢ spodziewata, nakazuje spojrze¢ na stowa Mochnackiego
inaczej. Poetycki opis koncertujacego muzyka rozpoczyna si¢ od charaktery-
styki artysty. Trupia blado$¢, zauwaza Roman Loth, miesci si¢ wprawdzie

706 K. Berwifiska, Con amore, op. cit., s. 20.
07 W. Hulewicz, Przybleda Bozy. Beethoven. Czyn i czlowiek, Krakow 1982, s. 70.
708 K. Berwinska, Con amore, op. cit., s. 39.
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w konwencji portretu mlodego romantyka, jednak tutaj ,,to nie tylko element
kolorystyki, to rowniez sygnat glebi przezycia, niewyjawionej tajemnicy
cztowieka”’®. Opisany przez Lechonia koncert Maurycego Mochnackiego
jest tak modng w epoce romantyzmu improwizacjg, o czym $wiadcza stowa:
z wolna jgl préobowac akord po akordzie. Muzyka, ktoérg wykonuje, ma
ogromny potencjatl emocjonalny, wywotuje, o czym mozna wnioskowaé po
reakcji publicznosci, skrajne emocje. Artysta zaczyna od sielankowego obraz-
ka, poprzez dzwigki wydobyte z klawikordu nasladuje gtosy natury. Najpierw
postanawia, ze zagra o wiosnie. Chcac oddac jej nature:

Rozpedzit blade palce swiergotem w wiolinie,
I maly, smutny strumien spod r¢ki mu plynie.
Raz w raz rosa po biatej pryska klawiaturze,
I raz po raz w wiolinie kwitng polne réze.
Nastepnie dzwigki przeksztatca w jaki$ smutny taniec.
Rozdrgana klawiaturg¢ przebtagat wygnaniec
I nagle si¢ rozptakat po klawiszach sztajer,
Az poszedt szmer po sali, sali biedermeier.
Gtupio, sennie, bezmyslnie kreci si¢ i kreci.
Jakie$ mysli chee straszne wyrzuci¢ z pamigci.

R. Loth zauwaza, ze ,,te pozamuzyczne elementy klawikordowej impro-
wizacji uktadaja si¢ w cigg wewnetrznie sktocony. Wyraza si¢ w nich konflikt
sumienia artysty: Mochnacki gra albo przeciw sobie, albo przeciw sali”’'°,
Dzwigkami odzwierciedla walke, odglosy bitwy. ,,Bohater improwizujgc —
podkresla Jerzy Wisniewski — ujmuje w muzyke pewien obrazowo-emocjo-
nalny program. Stad obecne w wierszu zdania wskazujace na tres¢ tej gry”’!!.
Ekspresja programowego koncertu moze stanowi¢ odzwierciedlenie smutku,
strachu, przerazenia — uczu¢, ktére przezywa Ewa, przekraczajac prog gabine-
tu lekarskiego, w ktorym ma si¢ dowiedzie¢ o swojej nieuleczalnej, by¢ moze,
chorobie. Przywotanie wiersza J. Lechonia na lekcji moze by¢ okazjg do in-
terpretacji wprowadzonego przez K. Berwinskg intertekstu, ktory wyraza to,
o czym bohaterka nie moéwi na gtos, kwitujac lakonicznie: jak trup blady siadl
przy klawikordzie, ale warto przy tej okazji omowi¢ takze sam wiersz, zwra-
cajgc uwage na jego walory muzyczne.

"M R. Loth, Lechon, Mochnacki, historia, ,,Rocznik Towarzystwa Literackiego imienia
Adama Mickiewicza”, 1988 nr 23, s. 26.

710 1hidem, s. 27.

711 J. Wisniewski, Czy Maurycy Mochnacki koncertowal, grajgc na klawikordzie? Uwagi
na marginesie wiersza Jana Lechonia, ,,Acta Universitatis Lodziensis. Folia Litteraria Poloni-
ca” 2001, nr 2, s. 43.
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W tekscie wystepuja wyrdzniki muzycznosci pierwszej, np.:

e liczne onomatopeje, ktére swym brzmieniem nasladujg dzwigki koncertu:
sSwiergotem, smutny strumien spod reki, pryska, rozdrgang klawiature,
poszedl szmer po sali, stu spojrzen obcej sali przeszyly go miecze, jakichs
swiatlach po nocy i szeptach w komorze;

e regularny rytm — trzynastozgloskowiec ze sredniowka po siddmej zgtosce
1 zeniskimi, parzystymi, pelnymi rymami;

e zmienne, Scisle okreslone przez poete tempo — w zaleznosci od tego, co
wygrywa solista, pojawiaja si¢ okreslenia, ktore je poteguja: rozpedzit bla-
de palce; szaleje, krzyczy w basie; rozsypuje po sali w tysigczne zagadki;
wiec do basu ucieka; a takze powtérzenia, zdania pojedyncze, nierozwi-
nigte czy wykrzyknikowe, ktore je przyspieszaja: Nie pyta. Juz jest w ba-
sie. Juz tam si¢ wyswieci./Raz, dwa, trzy, cztery — wali; Ostrogq spigt me-
lodig, a akompaniament/Szaleje, krzyczy w basie, rosnie w straszny zamet
—/Ku sali bagnetami juz mierzy, juz blisko —/I ton jeden uparcie wybija —
nazwisko!!!; Po ksiezycu, po gwiazdach — méj Boze! mdj Boze!

e rdéznorodna dynamika, osiagnigta dzigki wprowadzeniu do wiersza wyra-
zo6w, odzwierciedlajacych okreslone nat¢zenie dzwigku: szmer (piano);
wali (forte); wali, wali (forte fortissimo),; cisza (pianissimo); cisza przeraz-
liwa (piano pianissimo).

W wierszu nie brakuje takze muzycznosci drugiej, wynikajacej z jego
tematu — ktérym jest opis koncertu danego przez soliste, samego artysty i jego
gry oraz emocji, jak rdwniez bogato wystepujacego w tekscie slownictwa
specjalistycznego: klawikord, akord, kapela, gra, wiolin, klawiatura, klawisze,
sztajer, bas, taniec, melodia, akompaniament, ton, dzwiek, mazur, instrument,
cisza (pauza), wieko.

Jan Lechon, Mochnacki’'?

Mochnacki jak trup blady siadl przy klawikordzie
I z wolna jat probowa¢ akord po akordzie.

Juz $Sciany petnej sali w zottym tong blasku,

A tam w kacie kirasjer w wyztacanym kasku,

A tu blizej won perfum, dam strojonych sznury,
A wyzej na galerii — milcz serce! — mundury.
Tylko jeden krok maty od sali go dzieli,

712 J. Lechon, Mochnacki [w:] Idem, Poezje. Karmazynowy poemat. Srebrne i czarne.
Lutnia po Bekwarku. Aria z kurantem. Marmur i réza. Z wierszy rozproszonych, opr. i post.
W. Smaszcz, Bialystok 1994, s. 15-17.
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Krok jeden przez wgtebienie dla miejskiej kapeli —
On wie, ze okop hardy w tej przepasci rosnie,
Wigc skryl si¢ za okopem i zagra o wiosnie.

Rozpedzit blade palce §wiergotem w wiolinie,

I maty, smutny strumien spod rgki mu ptynie.
Raz w raz rosa po bialej pryska klawiaturze,

I raz po raz w wiolinie kwitng polne rdze.

Rosng. Wigksze, smutniejsze, petniejsze czerwienia,
Coraz nizej i nizej, uschng, w bas si¢ zmienig!
Nie. Réwno, réwno rosng w jaki§ smutny taniec.
Rozdrgang klawiature przebtagat wygnaniec,

I nagle si¢ rozptakat po klawiszach sztajer,

Az poszedt szmer po sali, sali biedermeier.
Ghupio, sennie, bezmyslnie kreci si¢ i kreci.
Jakies mysli chce straszne wyrzuci¢ z pamigci,
Do piersi jaka$ biala przytulit piers drzaca

I czuje tuz przy piersi nieznosne goraco,

I tysigc §wiatet w oczach, w czyjej$ twarzy dotki,
I zapach biatej sukni, ubranej w fijotki.

Nagle ztoty kirasjer poruszyt si¢ w kacie,

Sto mysli, jak kanonier, stan¢lo przy loncie,

Stu spojrzen obcej sali przeszyly go miecze,
Wstyd idzie ku estradzie — czuje, jak go piecze.
Wigc do basu ucieka i tepo wen thucze,

Po tym tancu szalonym niech rgce przeptucze,

Z tych czerwonych, duszacych réz otrzgsa ptatki,
Rozsypuje po sali w tysigczne zagadki,

W sto znakow zapytania, sto szmeréw niecheci,
Nie pyta. Juz jest w basie. Juz tam si¢ wyswigci.
Raz, dwa, trzy, cztery — wali. Niechaj mu otworza,
Niechaj wyjda z choragwia, wyjda z Matka Boza,
Niech mu konskie kopyta przeleca po twarzy

I niechaj go postawig gdziekolwiek na strazy:

Na ulicy sta¢ bedzie z karabinem w dtoni...

...Styszy sala: ktos idzie, ostrogami dzwoni —

Ostroga spiat melodie, a akompaniament

Szaleje, krzyczy w basie, ro$nie w straszny zamgt —
Ku sali bagnetami juz mierzy, juz blisko —

I ton jeden uparcie wybija — nazwisko!!!

Wrciaz czyste, w rozszalate wplatuje si¢ glosy
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I wali, wali w basie murem Saragossy,

Oszalatych Hiszpandéw wyciem, darciem, jekiem

I znéw wraca ku gorze zatzawionym dzwiekiem —
W mazurze — nie — w mazurku idg wszystkie pary,
By cata klawiature owingé w sztandary.
Zatrzymali si¢ wszyscy w srebrzystych kontuszach,
A klawikord im ducha rozptomienia w duszach

I wzdhuz dtugich szeregdw przewija pas lity,
Tysigc gtow podgolonych podnosi w biekity

I wszystkie karabele jedng ujat dtonig

I uderzyl w instrument tg piekielng bronig.

Az struna si¢ ugiela, ta w gorze, placzliwa.

I cisza jest w wiolinie. Cisza przerazliwa.

Po martwej, glupiej strunie, po fijotkow woni,

Po czyich$ smutnych oczach, jakiej$ biatej dtoni.
Jakichs $wiatlach po nocy i szeptach w komorze,

Po ksigzycu, po gwiazdach — méj Boze! moj Boze! —
Gdzies si¢ gubi i zwija, przeciera pas lity,

Po ksiezycu, po gwiazdach, po Rzeczpospolite;.

Po sali idzie cisza przerazliwa, blada

I obok tegich boszéw w pierwszym rzedzie siada.
Wzrok wlepia martwy, Slepy, w jaki$ punkt na $cianie
I patrzy w Mochnackiego, kiedy gra¢ przestanie.

A on, blady jak $ciana, placze, zrywa tony

I kolor spod klawiszy wypruwa — czerwony,

Az wreszcie wstat i z hukiem rzucit czarne wieko

I spojrzat — taka straszna, otwartg powieka,

Az spazm ryknat, strach podly i z miejsc si¢ porwali:
,Citoyens! Uciekaé! Krew pachnie w tej sali!!!”

Ewa, gdy poznata diagnoze, zapytata Andrzeja o to, czy kiedykolwiek si¢
zastanawial nad tym, ze ma czaszke, nawigzujac przy tym do tragedii Willia-
ma Szekspira: ,,Jorik. Tak. Czaszka Jorika. Trupia czaszka™’'3. Wprowadzony
tu intertekst przywotuje sceng na cmentarzu, kiedy to Hamlet, trzymajac wy-
kopang przez Grabarza czaszk¢ nadwornego btazna Yoryka, zwraca si¢ do
przyjaciela:

»Znatem go, mdj Horacy; byl to cztlowiek niewyczerpany w zartach, niezrowna-

nej fantazji, mato tysiac razy piastowat mi¢ na re¢ku, a teraz — jakze mi¢ jego wi-

dok odraza i az w gardle $ciska! Tu wisialy owe wargi, ktére nie wiem jak czgsto

713 K. Berwinska, Con amore, op. cit., s. 48.
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catowatem. Gdziez sa teraz twoje drwinki, twoje wyskoki, twoje $piewki, twoje
koncepty, przy ktorych caty stét trzast si¢ ze §miechu? Nicze z nich nie pozostato
na wyszydzenie swych wlasnych, tak teraz wyszczerzonych zebow? Idzze teraz
do gotowalni modnej damy i powiedz jej, ze chociazby si¢ na cal grubo malowa-
ta, przeciez sig takiej fizjognomii doczeka” "',

Zaglebionemu w fabule czytelnikowi wydaje si¢ naturalne, ze zacytowa-
ny fragment przyszedl Ewie do glowy tuz po ustyszeniu diagnozy — guz mdz-
gu. Po pierwsze, bodzcem do snucia refleksji jest, zarbwno w przypadku
dziewczyny, jak 1 Hamleta — ludzka czaszka, poza tym wypowiedz ksigcia
dunskiego zwraca uwage na krucho$¢ oraz przemijanie zycia, pewnos¢ $mier-
ci i rozktadu ciata. Mozna by go, rozwijajac sie¢ intertekstow, wywies¢ od
biblijnego toposu vanitas vanitatum et omnia vanitas'"> z Ksiegi Koheleta
(Eklezjasty) czy Padliny Charlesa Baudelaire’a’'®, zawierajgcej stowa:

Tak! Taka bedziesz kiedys, o wdzigkow krolowo,

Po sakramentach ostatnich,

Gdy zejdziesz pod zi6t zyznych urod¢ kwietniowa,

By gni¢ wsrdd kosci bratnich.

Wtedy czerwiowi, ktory ci¢ bedzie beztrosko
Toczyt w mogilnej ciemno$ci,

Powiedz, zem ja zachowat forme i tres¢ boska
Mojej zetlatej mitosci!

Przygotowujac si¢ do zerwania z Grzegorzem, Ewa ustyszata pewna po-
pularng piosenke, co skwitowata: ,,Wojtek Mlynarski. Bardzo go lubi¢. Kiedy
przyjdziesz, musz¢ by¢ spokojna. Musze si¢ wzigé w gars¢. Ghupie tzy pty-
ng... A ciotunia w kazde danie wcigz sypie ser, tarty ser — bo pasuje do
wszystkiego tarty ser...”’"7. Zartobliwy utwor, opisujacy rodzinng sielanke,
skomentowang z wlasciwym jej tworcy dos¢ absurdalnym poczuciem humo-
ru, ma dziewczynie pomoéc zakonczyé zwigzek. Nie chege obarcza¢ ukocha-
nego wiasna choroba, uznata, Zze to jedyne rozsadne rozwigzanie, a wesola
piosenka, nucona w myslach, miata jej pomoc przywdzia¢ maske kobiety,
ktora przestata kochac i ze spokojem go o tym informuje. Gdy jest po wszyst-
kim, Ewa styszy pijacki krzyk, dobiegajacy z ulicy: ,,...do zakopania jeden

714 'W. Szekspir, Hamlet. Krélewicz durski, ttum. J. Paszkowski, Warszawa 1973, s. 114

715 Ksiega Koheleta [w:] Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu. Biblia rodzinna.
Najnowszy przeklad z jezykow oryginalnych, opr. Zespdt Biblistow Polskich z inicjatywy To-
warzystwa Swietego Pawta, Czestochowa 2014, s. 592.

716 C. Baudelaire, Padlina, thum. M. Jastrun [w:] Idem, Kwiaty zia. Wybor, opr. i wstep
M. Jastrun, Warszawa 1981, s. 52—53.

717 K. Berwinska, Con amore, op. cit., s. 52.
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krok... Moze wracaja z pogrzebu?”’'®, Ta parafraza piosenki Do zakochania
jeden krok Andrzeja Dabrowskiego, napisanej do tekstu Andrzeja Bianusza,
nie wydaje si¢ zwyklym przejezyczeniem. Wypowiedz podkresla rozpacz
dziewczyny, ktérej mito$¢ umarta. Zestawienie oryginalu i stow przywota-
nych w powiesci zwraca uwage na gorzka ironi¢ losu.

Wkrétce si¢ okazato, ze prawdziwe, szlachetne uczucie poznata wow-
czas, gdy zwigzala si¢ z Andrzejem, ktory mowit o sobie: ,,Jedrus Muzykant —
psiakrew!” 7! To oczywiste nawigzanie do omawianej wczesniej noweli
Sienkiewicza. Ubogi, ze wsi, bez perspektyw, dzigki kochajacej rodzinie,
ktora zadbata o jego edukacje, rezygnujac z wielu wygod, oszczedzajac na
wszystkim — spetnil swoje marzenie i zostal artysta. Mtody, odpowiedzialny
mezczyzna zaopiekowat si¢ Ewa, byt przy niej podczas choroby i rekonwale-
scencji. Kiedy w szpitalu lekarz nazwat pacjentke jego zong, rozmarzyt sie:
»e-.20na — Zona — zona — Cantabile”’. Skojarzenie z utworem Fryderyka
Chopina Cantabile B—dur, skomponowanym na Majorce, wynika prawdopo-
dobnie z tego, Ze jest to utwor romantyczny, melodyjny, liryczny, a jego na-
zwe tlumaczy si¢ jako ,,$piewnie”. Fraza, ktora padta z ust profesora medycy-
ny omytkowo, byta dla zakochanego mezczyzny niczym muzyka dla uszu.
Kiedy w koncu wyznali sobie mito$¢, pomyslat: ,,Dotykam wargami jej ust —
i to jest jak uchylenie nieba — otwarcie raju. Nie otwieraj innego raju, dosé¢
mi... Kiedy$ czytatem taki wiersz™"*!.

Jozef Czechowicz, Prowincja noc’?

Ze wzgbrz promieniejace i zielone za dnia,

w zmierzchu — pigkno Kazimierza

wzbiera w wonny nadmiar.

Zarza sie gwiazdy, sypia, brocza;

W gwiazdach wygony i baszta, mlecznej drogi nurt.
Miasteczko ma okna z bursztynu

I tak ukazuje si¢ oczom

zawieszone u gor.

Widnokrag z ucichtym zamkiem i jeszcze tysica trzykrzyska
oddycha bardzo blisko,

jakby reke polozyt na klamke;

718 Ibidem, s. 54.

719 Ibidem, s. 37.

720 Ibidem, s. 66.

21 Ibidem, s. 169.

722 J. Czechowicz, Prowincja noc [w:] Idem, W blyskawicy, Warszawa 1934, s. 35.
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nie otwierajgc drzwi.

Nie otwieraj innego raju!

Dosé mi,

ze drugi mleczny szlak,

takze gwiazdzisty,

w dolinie spoczywa ptowej,

gdzie pod wieczoru zapachem czystym

Wista ogromna, majac

ramiona zalozone pod glowe,

lezy na wznak,

$pi.

Wprawdzie tekst Czechowicza dotyczy emocji towarzyszacych kontem-
placji pigknego miejsca, ale bez trudu mozna odnalez¢é paralele pomigdzy
zachwytem, graniczacym z rozkosza, wynikajacym z afirmacji architektury
wtopionej w zniewalajaco pigkng aure przyrody, do uczué¢ zakochanego megz-
czyzny, ktdry calujac kochajaca go kobiete czuje si¢ jak w raju i nie potrzebu-
je do szczgscia niczego wigcej. Moze tylko tego, by ta chwila trwata jak naj-
dtuzej. Nie potrafit jednak smakowaé nowo narodzonego zwigzku w spokoju.
Ciagle si¢ obawial, ze zauroczenie Ewy jest chwilowe i w koncu zapragnie
wrdci¢ do Grzegorza. Podczas wydanego na jego cze$¢ przyjecia zadrgcza si¢
stowami Cypriana Kamila Norwida: ,,Pragnienie i niemoznos¢. Zle, Zle zaw-
sze i wszedzie” ™.

Cyprian Kamil Norwid, Moja piosnka [1]"**

POL. — I'll speak to him again.
What do you read, my lord?...
HAM. — Words, word, words!
Shakespeare

Zle, zle zawsze i wszedzie

Ta ni¢ czarna si¢ prze¢dzie:

Ona za mna, przede mng i przy mnie,

Ona w kazdym oddechu,

Ona w kazdym usmiechu,

Ona we Izie, w modlitwie i w hymnie...

*

Nie rozerwg, bo silna,

Moze $wigta, cho¢ mylna,

Moze nie chce rozerwac tej wstazki;

723 K. Berwinska, Con amore, Warszawa 1992, s. 185.
724 C.K. Norwid, Moja piosnka [1] [w:] Idem, Poezje. Wybor i wstep Juliusz W. Gomulic-
ki, Poznan 1986, s. 87-89.
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Ale wszedzie — o! wszedzie,
Gdzie ja bede, ta bedzie:
Tu w otwarte zaktada si¢ ksigzki,
Tam u kwiatow zawiazka,
Owdzie stoczy si¢ wasko
By jesienne na takach przedziwo:
I rozmdleje stopniowo,
By ujedni¢ na nowo,
I na nowo si¢ zro$nie w ogniwo.
sk
Lecz, nie kwilac jak dziecig,
Raz wywalczg si¢ przecie.
Niech mi puchar podadza i wieniec!...
I wltozytem na czoto,
I wypitem, a wkoto
Jeden méwi drugiemu: ,,Szaleniec!!"
sk
Wigc do serca, o rade,
Dton poniostem i ktade,
Ali¢ nagle zastygnie prawica:
Glo$no $mieli si¢ oni,
Jam pozostat bez dtoni,
Dton mi czarna obwita petlica.
sk
Zle, zle zawsze i wszedzie
Ta ni¢ czarna si¢ przedzie:
Ona za mna, przede mng i przy mnie,
Ona w kazdym oddechu,
Ona w kazdym usmiechu,
Ona we tzie, w modlitwie i w hymnie.
sk
Lecz, nie kwilac jak dziecig,
Raz wywalczg si¢ przecie;
ZYotostruna nie opus$¢ mig¢ lutni!
Czarnoleskiej ja rzeczy
Chcg — ta serce uleczy!
I zagratem...
...1jeszcze mi smutnié;j.

Czytajac wiersz C.K. Norwida, uczniowie z pewnos$cig zauwazag w nim
kolejny intertekst — nawigzanie w ostatniej strofie do ,,rzeczy czarnoleskie;j”,
czyli ubranej w peryfraze tworczosci Jana Kochanowskiego i jego filozofii,
afirmujacej swiat 1 zycie. Niestety, nawet tak radosna poezja, ktdéra mogtaby
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»uleczy¢ serce”, jeszcze bardziej poglebia smutek moéwiacego. Stowa Norwi-
da podkreslaja niepewnos$¢ Andrzeja, jego strach przez utrata Ewy oraz za-
zdros¢ o Grzegorza. Podobnie jak pozostale interteksty, wpisane w powiesé
Berwinskiej, koherentnie dopetniajg to, co nie zostato w niej nazwane wprost.

Dla uczniéow OSM 1I st. odkrywanie sensu przywotanych w fabule po-
przez tytul, cytat czy aluzj¢ innych utworéw literackich i muzycznych moze
by¢ zrodlem satysfakcji z odczytywania objasnianych przez nie emocji boha-
terow, ich pragnien, przezy¢ czy lekow, na ktére subtelnie nakierowujg wni-
kliwego czytelnika. Poniewaz w odnajdowaniu intertekstualnosci dziela waz-
ng rol¢ peni odbiorca i to, czy zauwazy i zrozumie intertekst, Con amore to
przyktad lektury, ktdrg mozna poddaé takiej interpretacji na lekcjach jezyka
polskiego. Autorka bezposrednio bowiem wskazujgc zrédla tekstow kultury,
do ktérych nawigzuje, znacznie utatwia ich odkrycie — co jest istotne, jesli
przyjmiemy perspektywe klasy i mozliwosci percepcyjne oraz poziom erudy-
cji nastolatkéw. Dodatkowym walorem dzieta jest konieczno$é przeczytania
wielu znanych w kulturze tekstéw, ktorych wczesniej uczniowie nie mieli
okazji pozna¢. Kolejnym atutem, wynikajacym z takiej analizy lektury, jest
mozliwos¢ rozpoznania, w jaki sposéb i po co laczy autor swoje stowa z cu-
dzymi oraz zrozumienie, ze, jak podkresla Anna Burzynska, kazdy tekst lite-
racki stanowi nawigzanie do dziet powstatych przed nim, intertekstualno$é
bowiem jest niejako wpisana w literaturg, ktéra ,,wchlania w siebie inne
wczesniejsze teksty, jest wigc siecig rozmaitych zapozyczen (cytatow, klisz
itp.), ktére si¢ w nim nawarstwily. Analiza intertekstualna ma za zadanie te
zapozyczenia wydoby¢”?.

W szkole XXI w., ktora powinna by¢ gotowa na wystuchanie ucznia
1 wyjscie naprzeciw jego oczekiwaniom oraz predyspozycjom, a takze podej-
mowanie z nim dialogu i dyskusji, ktérych zrodtem jest lektura ksigzek, her-
meneutyczny i intertekstualny model interpretacji tekstu, rzecz jasna — niewy-
kluczajgcy innych, moze si¢ okaza¢ dobrym sposobem na przywrdcenie
w $rodowisku mtodziezy zainteresowania ksigzka i wychowania ,,do lektury”,
bo ,,polifonia domaga si¢ wyjasnienia, dzwigki musza zosta¢ na nowo zhar-
monizowane w lekturze™’?®.

725 A. Burzynska, Poststrukturalizm [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatu-
ry XX wieku. Podrecznik, op. cit., s. 334.
726 7. Mitosek, Teorie badan literackich, op. cit., s. 394.
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Podsumowanie

Znalezienie panaceum, ktore przywrocitoby miodziezy przyjemnosé
z obcowania ze szkolnymi lekturami, wydaje si¢ utopig, bo nie ma jednej
metody, dzigki ktdrej wszyscy uczniowie zaczng wreszcie czyta¢ ksigzki,
uwzglednione w obligatoryjnym wykazie ministerialnej podstawy programo-
wej 1 zrezygnujg ze streszczen na rzecz tekstow oryginalnych. Wszak indywi-
dualizm, wpisany w struktur¢ psychiczng cztowieka, powoduje, ze ludzie,
takze bardzo mlodzi, maja odmienne preferencje i upodobania, rowniez este-
tyczne, dlatego trudno byloby stworzy¢ dla szkot kanon zadowalajacy
wszystkie gusta. Nie moglby si¢ on sklada¢ jedynie z dziet wspodtczesnych,
bestselerowych i aktualnie modnych, bo chociaz sg one przez miodziez wy-
bierane najchetniej ze wzgledu na tresc, to nie zawsze ich jezyk i styl prze-
mawiaja za tym, by stanowity jedyny typ literatury, z ktdérg miataby obcowac.
Takie teksty moglyby by¢ przez ucznidéw wybierane jako dodatkowe — uzu-
pemiajace liste dziet kanonicznych, wybitnych, pochodzacych z réznych
epok, utrzymanych w réznorodnej stylistyce, waznych dla rozwoju jezyka
i literatury polskiej oraz $wiatowej. Kanon powinny stanowi¢ tytuty, ktore
zna¢ wypada, by rozumie¢ kod kulturowy wspolczesnej rzeczywistosci, nawet
jesli sa dalekie od doswiadczenia ucznidw, nietatwe w odbiorze ze wzgledu
na przedstawiane w nich realia i konstrukcje stylistycznag.

7 mojego doswiadczenia wynika, ze nawet trudna w pierwszym kontak-
cie ksigzka moze uczniéw zainteresowac, jesli nauczyciel znajdzie ciekawy
dla swoich ucznidéw klucz do jej interpretacji. Czgsto nawet te dzieta, ktorym
sa poczatkowo niechetni, wiele zyskuja dzigki zajmujaco zorganizowanej
pracy na lekcjach. Warunkiem sine qua non edukacji literackiej jest jednak
komfort czasowy, mozliwos¢ czytania ,,przez lupe™’*’, uwaznie, powoli, cza-
sem na glos, z podziatem na role, tworzenie kostiumowych dram i filmow,
ktérych scenariusze powstajg w oparciu o tre$¢ lektur, a przede wszystkim

271 Zob. Z.A. Ktakdéwna, Program wychowania do lektury, ,,Nowa Polszczyzna. Dwumie-
sigeznik dla Nauczycieli Jezyka Polskiego”, nr 5 (5) 1997; E. Zioto, Czytanie ,,przez lupe”.
Dialog dwoch scen z ,, Krzyzakéw” Henryka Sienkiewicza. Pomysi lekcji, ,,Ojczyzna — Polsz-
czyzna” 1995, nr 1.
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szukanie w ksiazkach, nawet tych powstatych dawno temu, elementow aktu-
alnych i dzisiaj, bliskich rzeczywistosci wspotczesnej mtodziezy. Jezeli chcemy
zachgci¢ ucznidw do czytania, musimy im udowodnié, ze warto. A kto moze
tego dokonac, jesli nie polonisci, spotykajacy si¢ z nimi niemal kazdego dnia
i majacy doskonate rozeznanie w ich preferencjach czytelniczych? Jestem
przekonana, ze doswiadczeni nauczyciele potrafig tak pokierowaé procesem
edukacyjnym, by zyskaé¢ przychylnos¢ uczniéw dla lektur. Oczywiscie takie
dziatania — przemyslane, niespieszne, oparte na rozmowach, dyskusjach
i nieszablonowych metodach pracy, wymagaja czasu, bo tylko wnikliwa in-
terpretacja, praca z tekstem ksigzki, pochylanie si¢ nad jej fragmentami, cy-
towanie interesujagcych zdan, sa szansa na wyeliminowanie brykow. Dzisiaj
najwickszym dyskomfortem uczacych, ktorzy pragna zaszczepi¢ u mtodych
zainteresowanie lekturami, jest konieczno$¢ zmieszczenia zbyt wielu zadan
w za matej liczbie godzin, ktorymi dysponujg, niemoznos¢ powolnego sma-
kowania tekstdw, pobiezno$é, niecierpliwosé, brak czasu na zabawy literac-
kie, gry, metody aktywizujace. Niestety, obecnie nauczanie
»przeksztalcito si¢ w zbiurokratyzowany, odhumanizowany i sformalizowany
twor, w ktérym liczy si¢ gtdéwnie to, co na papierze, a dobro ucznidéw jest pustym
frazesem. W tym systemie troska o dobro dzieci przejawia si¢ w produkowaniu
coraz wigkszej liczby dokumentéw i w coraz bardziej wyrafinowanych metodach
kontroli efektow”"2,

Pomimo wielu trudno$ci, wynikajacych zarowno ze struktury systemu
szkolnictwa, jak i specyfiki omawianych ksiazek czy cech psychicznych no-
wego pokolenia uczniow, ,.digitalnych tubylcéw ”, znalezienie do lektur klu-
czy pozwalajacych otworzy¢ mtodziez rowniez na odrzucane przez nig lektu-
ry obowigzkowe jest niezbedne. Aby zrownowazy¢ trud obcowania z tekstami
obowigzkowymi, polonisci powinni moc dobiera¢ do nich takze takie pozycje,
ktore szczegolnie zainteresujg wlasnie ich ucznidw, utwory uzupehiajgce liste
uniwersalng, inne w kazdej szkole, a nawigzujgce do zainteresowan konkret-
nej grupy nastolatkow.

Przeprowadzone przeze mnie sondazowe badania potwierdzily przy-
puszczenie, zrodzone podczas wieloletniej pracy w ogdlnoksztatcacej szkole
muzycznej, ze uczniowie oczekujag na lekcjach lektur korespondujgcych
z ich zainteresowaniami, codziennos$cig, swiatem, w ktorym dorastajg. Ta-
kich, w ktorych odnajda pytania na nurtujace ich problemy, spotkajg bohate-
row podobnych do siebie i przyjrza si¢ ich perypetiom. Stowem — w szko-
fach muzycznych uczniowie chca czyta¢ lektury o muzyce. Mam $wiado-

728 M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, op. cit., s. 63.

258



mos$¢, ze przeprowadzone przeze mnie badania maja charakter wstepnego
rozpoznania i jako takie moga stanowi¢ zaledwie wstep do dalszej penetracji
kwestii dotyczacych oczekiwan czytelniczych uczniow ogdlnoksztatcacych
szkot muzycznych. Warto by je poglebi¢, uzywajac oprocz ankiet takze in-
nych narzedzi badawczych — obserwowaé uczniow interpretujacych lektury
na lekcjach, przeprowadzi¢ wywiady z mtodymi czytelnikami i ich nauczy-
cielami, dokona¢ analizy wypracowan inspirowanych tekstem literackim itp.
Z pewnoscia nalezatoby omdwione tu pierwsze badania, obejmujace swoim
zasiggiem mtodziez z OSM II st., powtorzy¢ na przyklad za cztery lata, kie-
dy to wszystkie klasy obejmie obecna reforma szkolnictwa. Bytoby cieka-
wym dowiedzenie si¢, czy ujeta w podstawie programowej z roku 2017 lista
ksigzek obowigzkowych do przeczytania w szkole podstawowej 1 liceum
przyczyni si¢ do wigkszego zainteresowania lekturg czy wrecz przeciwnie —
jeszcze bardziej wzmocni trend polegajacy na zastgpowaniu dziet literackich
streszczeniami? Gdyby polonisci uczacy w szkotach muzycznych zechcieli
zasugerowa¢ swoim uczniom ktéra$ z zaproponowanych tu ,,grajacych”
lektur, mozna by takze sprawdzi¢, jak teksty bliskie do§wiadczeniu adeptow
sztuki muzycznej odbiera mtodziez uczeszczajaca do szkot muzycznych.
Ktore z nich naprawde przezyli, jakie tytuty najbardziej ich zaciekawity, czy
podjete przez pisarzy tematy wydaly im si¢ wazne, w jaki sposdb tresé dziet
o filiacjach stowno-muzycznych wptyneta na ich postrzeganie $wiata, wraz-
liwos¢, wiedzg o muzyce i ludziach zwigzanych z nig zawodowo, kochajg-
cych sztuke nade wszystko? Interesujacym byloby takze przyjrzenie si¢
temu, na ile uczniowie szczego6lnie wyczuleni na brzmienie dzwigkdéw ro-
zumiejg kwestie dotyczace trzech rodzajow przejawiania si¢ muzycznosci
w utworach literackich.

Podjeta przeze mnie refleksja domaga si¢ wielu uzupetnien, wszak nie
sposéb w jednym tomie wyczerpaé¢ podjety temat. Licze jednak na to, ze
przedstawione tu rozwazania zachegca polonistow uczacych w ogdlnoksztatca-
cych szkotach muzycznych do si¢gania po teksty o muzyce, a na przyktad
w plastycznych — po literaturg, ktdrej bohaterami sg malarze, rzezbiarze, gra-
ficy, architekci, przedmiotem opisu zas dziela reprezentujace sztuki pickne.
Zasygnalizowane w niniejszej publikacji zagadnienia mogg stanowi¢ wstegp do
dyskusji o bardziej zindywidualizowanym podejsciu do edukacji. Ogolno-
ksztalcacych szkdt artystycznych — na przyktad muzycznych, plastycznych
czy baletowych — w naszym kraju jest niemalto, dlatego warto si¢ w koncu
przyjrze¢ ich specyfice, wyjs¢ naprzeciw oczekiwaniom utalentowanej mto-
dziezy, a uczacym w nich stworzy¢ komfort pracy. Wszak to absolwenci tych
wlasnie placowek za pare lat beda tworzy¢ elite kulturalng naszego kraju.
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Trzonem edukacji jest relacja ucznia z nauczycielem, a zadaniem szkotly
i systemu edukacji stworzenie warunkow, by mogla sie ona rozwija¢’?’. W dobie
nieustannych reform warto by rozwazy¢ zasadno$¢ zaproponowanego przez
Kena Robinsona modelu oddolnej rewolucji:

»Na najbardziej podstawowym poziomie edukacja musi si¢ koncentrowac na

stwarzaniu warunkow, w ktérych uczniowie beda chcieli i beda mieli mozliwosé

si¢ uczy¢. Wszystko inne musi by¢ zorganizowane na takiej podstawie.

— Rolg nauczycieli jest utatwianie uczniom uczenia sig¢. [...].

— Rola dyrektorow jest tworzenie w szkotach warunkéw, w ktérych nauczycie-
le beda mogli wypelnia¢ swoje zadania. [...].

— Rola decydentéw jest stwarzanie warunkéw [...], w ktérych dyrektorzy i szko-
ty beda mogli realizowa¢ swoje zadania™’3°.

& %k ok

Konczac, pragng serdecznie podzigkowaé osobom, ktdrych pomoc i zycz-
liwo$¢ przyczynity si¢ do powstania monografii. Zaprzyjaznionym uczonym
za wsparcie merytoryczne, najblizszym za cierpliwos¢ i zrozumienie, uczniom
za to, ze zechcieli si¢ ze mna podzieli¢ swoimi upodobaniami czytelniczymi
i oczekiwaniami lekturowymi, dyrektorom zarzadzajagcym ogolnoksztatcacymi
szkotami muzycznymi II st. za okazane mi zaufanie i wyrazenie zgody na prze-
prowadzenie badan naukowych, wreszcie prof. dr hab. Barbarze Myrdzik oraz
dr hab. Alicji Jakubowskiej-Ozog za zyczliwo$¢ oraz cenne uwagi, dzigki kto-
rym ksiazka zyskala ostateczny ksztalt.

Agata Kucharska-Babula

729 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia eduka-
¢je, thum. A. Baj, Krakow 2015, s. 104.
730 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoly..., op. cit., s. 105.

260



Summary

The monograph ,,Grajgce” lektury dla miodych muzykéw. O oczekiwa-
niach czytelniczych w ogolnoksztalcgcych szkotach muzycznych I stopnia
(The ,,playing” required reading for young musicians. On the readers’ expec-
tations in general secondary music schools) concerns the problems connected
with educating teenagers attending secondary schools combining general edu-
cation classes with those of artistic nature. The Polish language lessons are
of particular value in such an environment, because they let young instrumen-
talists develop not only their literary competence, but also that of philosophi-
cal, theatrical, film and painting nature, as well as facilitate the development
of their numerous interests in the broadly understood humanities and aesthet-
ics, shaping also the attitudes expected from people who are in the future to
become the creators of culture. The specificity of such schools encourages
holistic pedagogy, arguing for the necessity of integration of varied contents
into the Polish language classes, also those coming from other forms of art
— e.g. music.

As a teacher of Polish, working for over 20 years in one of the general
secondary music schools, I encounter, on everyday basis, subsequent genera-
tions of musically talented students. I observe how their tastes, interests, prior-
ities change, what they value most, and what their attitude to studying,
knowledge and literature is. This monograph is the fruit of my pedagogical
experience. It is an attempt to diagnose the scale of and the reasons for the
students’ not reading the texts required and to suggest actions, which could
increase the interest of the artistically talented young people in the books dis-
cussed during the Polish language lessons. Taking up the considerations
I have referred to the study of the readership among contemporary Poles —
both adults and teenagers age 13—19, because this is the age the students of
classes I-VI of the general secondary music schools are at. My aim was to
scrutinize Polish reports concerning non-profiled schools and then to confront
them with the results of the studies carried out by me among the students of
art schools in the school year 2016/2017. The results obtained stimulated me
to the reflection presented in the monograph and concerning the ways in
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which contemporary teenagers, living in the postmodern world, can be moti-
vated to read the literary texts assigned.

I have decided that it is worth pondering upon which texts should be
nowadays included in the reading canon, that would rather encourage, not
discourage reading. An analysis of the music school students’ answers made
me realise that it could be a good idea to supplement the list of the obligatory
texts, included in the curriculum of all types of school (indicating only four or
five titles to be discussed during the school year!) with the books of particular
interest to that very specific group of teenagers, having individual reading
preferences, known to the teachers of Polish working with them on a regular
basis. Students like mine could particularly closely relate to those books,
which reflect their everyday life problems, that of the world of music and
musicians, in which they themselves exist; narratives related to their own
experience. Listening to both scholars and students, I have tried to present an
original proposal to introduce into the reading list for general secondary music
schools — besides the canon obligatory in all types of schools — also ,,playing”
texts: those, whose content evokes musical imagination, makes the readers
hear a tune in them, find an audial space. Their protagonists are instrumenta-
lists talking about their work over interpretation of musical pieces, facing their
subtle sound matter, their complicated biographies and dilemmas difficult to
understand for those who do not share their professional experience. Those
include also literary works in which the music is subject to description, is
involved in the plot, completes characters, ,,speaks” for them when words are
not sufficient for rendering emotions, feelings or experience. The ,,playing”
texts are frequently full of professional, musicological terminology, but usual-
ly they convey information about art and its connection with human life in
a way typical for belles lettres, accessible even for a layperson. I have focused
on the examples of ,,playing” books in which musicians have been presented,
the music is shown as the source of experience, characters are particularly
sensitive to the audial landscape, the arts play an escapist function, music
conditions love, there are description of a particular bond connecting per-
formers and the instruments they play, or the music plays the function of
a metaphor or a symbol. Studying in depth the texts about the world of in-
strumentalists and composers may turn out to be an interesting experience not
only for the teenagers, but also for the teachers, who might develop, thanks to
them, their own competence within the art form fascinating for their students.

Two methodologies appear as particularly appropriate in the act of inter-
preting texts of verbal and musical filiations during the Polish language les-
sons: hermeneutics and intertextuality. The former allows a student to become

262



a partner of a hermeneutical conversation, to have the right to interpret, under-
stand the text in his or her own way. The idea of hermeneutical reading is not
to present one, final interpretation of the text, but to start a dialogue, to pro-
pose a few alternatives for its understanding, sometimes to discover the text’s
polysemy. Such a study of a literary text develops students’ imagination, re-
quires deepened reading and cultural competences, and also facilitates self-
knowledge acquired through the reading experience, accustoming oneself
with the world. The methodology based on the conviction that a literary text is
intertextual cannot be overlooked, due to the specificity of the works of verbal
and musical filiations I suggest for the reading. Their nature results in the type
of the reading applied, imposes intertextual (intermedial) perspective or an
intertextual model of interpretation. Those texts require readings revealing
subsequent relations between them and the intertexts, because they are a mo-
saic of quotations, a palimpsest, onto which every word layers. The ,,playing”
texts frequently include quotations from musical compositions, but not only —
sometimes they also include allusions evoking connotations with other literary
works. For the students who understand that such a polyphony requires an
explanation, recognition of the intertexts can be the source of scientific satis-
faction, give space for consideration of not only literary works, but also of
music pieces, so close and well known to them.

The main intention of the monograph is to confront the demands of the
students and teachers from schools of artistic profile, because as it appears
from my research, there are no methodological publications, whose aim would
be to ponder upon the essence of the Polish language lessons in profiled
schools. For those teachers, who work with musically talented students per-
ceiving art as a constitutive aspect of their own lives and a passion, it is vital
to be knowledgeable in the field their students value so much, because it cre-
ates a space of understanding between the teachers and those, whom they
want to equip with knowledge and skills.

I dedicate this book not only to my colleagues, who, like me, work in
general secondary music schools, but also to those, who teach in other types
of schools, as reading texts which make the world of music accessible, also to
a layperson, may become an interesting experience — after all, young people
relate very closely to that art form. I hope that the considerations presented in
the publication will be also of interest to university students preparing them-
selves to teach young people, and for those with whom the decision what texts
can be found on the reading lists lies.
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Ankieta dla uczniéw klas I-VI ogdlnoksztatcgcych
szkot muzycznych Il stopnia

Ankieta jest anonimowa i nie wptynie na ocen¢ z jezyka polskiego — zo-
stanie wykorzystana jedynie w badaniach naukowych. Przeczytaj uwaznie
kazde pytanie i zaznacz wlasciwe odpowiedzi. Przy pytaniach zamknigtych
postaw krzyzyk w odpowiednim kwadracie (mozesz zaznaczy¢ wigcej niz
jedna odpowiedz), w otwartych odpowiedz pelnymi zdaniami.

Dzigkuje za wypekienie ankiety.

Pleé:
e dziewczyna
e chiopak
Klasa

e | OSMIIst.
e II OSMIIst.
e III OSMIIst.
e IV OSMIIst.
e V OSMIIst.
e VI OSMIIst.

Jak czesto w wolnym czasie:

rzadziej
raz kilka razy raz niz raz

W miesigcu| w roku wroku | wroku

lub wcale

codziennie | przynajmniej
lub prawie raz
codziennie | w tygodniu

korzystasz

z komputera,
innych
urzadzen
mobilnych

z dostgpem
do Internetu

czytasz
ksiazki
stuchasz
muzyki
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Jakie ksiazki czytasz w wolnym czasie:

fantastyke

literature obyczajowsa

literature przygodowa, sensacyjna, kryminalna

literature faktu, dzienniki, autobiografie, powiesci historyczne
ksiazki hobbystyczne, poradniki

powiesci, w ktorych jest mowa o muzyce, biografie muzykow
romanse

komiksy

Czy czytasz lektury szkolne?

zawsze czytam zadane lektury do konca

nie wszystkie lektury czytam

zaczynam czyta¢ zadane lektury, ale mam problem z ich dokonczeniem
czytam streszczenia

tres¢ i problematyke lektury poznaj¢ na lekcji

O czym powinny by¢ ksiazki, ktoére chcialby$ czyta¢ w szkole jako lektury obo-
wigzkowe:

Czy w ogélnoksztalcacych szkolach muzycznych uczniowie powinni czyta¢ row-
niez takie lektury, w ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokali-
stach, kompozytorach, Swiecie artystow?

e tak, bo

e nie mam zdania
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PYTANIE 2.
Jakie ksigzki czytasz w wolnym czasie?

KLASA I OSM II st.
chlopcy dziewczeta
literaturg obyczajowa 6 28
ksiazki hobbystyczne/poradniki 8 16
literature faktu, dzienniki, biografie, autobiografie, powie- 1 10
$ci historyczne
powiesci, w ktérych mowa jest o muzyce, biografie 1" 24
muzykow
romanse 12 23
fantastyke 23 52
komiksy 23 18
literature przygodowa, sensacyjna, kryminalna 25 34
KLASA I1 OSM 1T st.
chlopcy dziewczeta
literatur¢ obyczajowa 27 42
ksiazki hobbystyczne/poradniki 16 13
literature faktu, dzienniki, biografie, autobiografie, powie- 5 7
$ci historyczne
powiesci, w ktérych mowa jest o muzyce, biografie muzy- 18 2
kow
romanse 21 45
fantastyke 18 36
komiksy 9 4
literature przygodowa, sensacyjna, kryminalng 18 20
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KLASA III OSM II st.

chlopcy dziewczeta

literaturg obyczajowa 17 22
ksiagzki hobbystyczne/poradniki 11 14
literature faktu, dzienniki, biografie, autobiografie, powie- 9 9
$ci historyczne
powiesci, w ktoérych mowa jest o muzyce, biografie mu-

. 10 24
zykoéw
romanse 9 19
fantastyke 14 17
komiksy 1 3
literaturg przygodowa, sensacyjna, kryminalng 17 27

KLASA TV OSM 1T st.
chlopcy dziewczeta

literature obyczajowa 11 23
ksiazki hobbystyczne/poradniki 6 16
literature faktu, dzienniki, biografie, autobiografie, 9 13
powiesci historyczne
powiesci, w ktoérych mowa jest o muzyce, biografie 16 31
muzykow
romanse 12 28
fantastyke 15 25
komiksy 13 9
literature przygodowa, sensacyjna, kryminalng 13 27
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KLASA V OSM II st.

chlopcy dziewczeta

literaturg obyczajowa 9 29
ksigzki hobbystyczne/poradniki 8 11
literature faktu, dzienniki, biografie, autobiografie, - 20
powiesci historyczne

powiesci, w ktérych mowa jest o muzyce, biografie

. 18 26

muzykow

romanse 14 41
fantastyke 14 23
komiksy 7 0
literature przygodowa, sensacyjna, kryminalng 14 36
KLASA VI OSM VI st.

chlopcy dziewczeta

literaturg obyczajowa 8 22
ksigzki hobbystyczne/poradniki 6 12
literature faktu, dzienniki, biografie, autobiografie, 8 18
powiesci historyczne

powiesci, w ktdrych mowa jest o muzyce, biografie

. 14 22

muzykow

romanse 9 21
fantastyke 8 12
komiksy 6 9
literature przygodowa, sensacyjna, kryminalng 11 36
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PYTANIE 3.
Czy czytasz lektury szkolne?

KLASA I OSM II st.
chlopcy dziewczeta
zawsze czytam zadane lektury do konca 65 72
nie wszystkie lektury czytam 23 15
zaczynam czytaé, ale nie konczg 26 21
czytam streszczenia 34 42
tres¢ i problematyke poznaje na lekcji 3 2
KLASA I1 OSM 1II st.
chlopcy dziewczeta
zawsze czytam zadane lektury do konca 34 46
nie wszystkie lektury czytam 17 14
zaczynam czytac, ale nie koncze 32 27
czytam streszczenia 53 42
tres¢ i problematyke poznaj¢ na lekcji 2 1
KLASA III OSM II st.
chlopcy dziewczeta
zawsze czytam zadane lektury do konca 11 18
nie wszystkie lektury czytam 11 22
zaczynam czytac, ale nie koncze 21 19
czytam streszczenia 43 51
tres¢ i problematyke poznaj¢ na lekcji 2 1
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KLASA TV OSM 11 st.

chlopcy dziewczeta

zawsze czytam zadane lektury do konca 8 13

nie wszystkie lektury czytam 11 26
zaczynam czytac, ale nie konczg 11 16
czytam streszczenia 42 52
tres¢ i problematyke poznaje na lekceji 4 2
KLASA V OSM II st.

chlopcy dziewczeta

zawsze czytam zadane lektury do konca 12 13

nie wszystkie lektury czytam 16 22
zaczynam czytac, ale nie konczg 27 29

czytam streszczenia 89 98
tre$é i problematyke poznaje na lekcji 6 5
KLASA VI OSM 11 st.

chlopcy dziewczeta

zawsze czytam zadane lektury do konca 7 8

nie wszystkie lektury czytam 16 25
zaczynam czytac, ale nie konczg 29 34
czytam streszczenia 89 96
tre$é i problematyke poznaje na lekcji 8 9
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PYTANIE 4.

O czym powinny by¢ lektury szkolne?

KLASA I OSM II st.

Dziewczeta
O sporcie 4
Zwiazana z mitami 12
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 14
O muzyce 17
O wydarzeniach i postaciach historycznych 18
O przygodach 19
O mitosci 20
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 23
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 46

Chlopcy
O podrdzach 4
O sporcie 5
O mitosci 11
O wydarzeniach i postaciach historycznych 13
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 13
O muzyce i kompozytorach 14
O przygodach 16
O codziennych problemach dorostych i mlodziezy 24

KLASA I1 OSM 1II st.

Dziewczeta
O wydarzeniach i postaciach historycznych 7
O mitosci 13
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 16
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O muzyce 17
O przygodach 23
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 27
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 55
Chlopcy
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 13
O przygodach 19
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 21
O wydarzeniach i postaciach historycznych 20
O muzyce i kompozytorach 23
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 25
KLASA IIT OSM II st.
Dziewczeta
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 12
O podrdzach 13
O mitosci 15
O przygodach 16
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 19
O muzyce 21
O wydarzeniach i postaciach historycznych 26
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 59
Chlopcy
O podrézach 11
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 13
O przygodach 14
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 15
O wydarzeniach i postaciach historycznych 19

278




O muzyce i kompozytorach 22
O codziennych problemach dorostych i modziezy 27
KLASA TV OSM 11 st.
Dziewczeta
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 12
O przygodach 14
O wydarzeniach i postaciach historycznych 18
O muzyce 24
O mitosci 26
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 27
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 29
Chlopcy
O przygodach 15
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 19
O wydarzeniach i postaciach historycznych 19
O muzyce i kompozytorach 24
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 27
KLASA V OSM II st.
Dziewczeta
O przygodach 16
O wydarzeniach i postaciach historycznych 19
O muzyce 23
O mitosci 29
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 36
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Chlopcy

O sporcie 4
O mitosci 16
O wydarzeniach i postaciach historycznych 19
O muzyce i kompozytorach 27
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 32

KLASA VI OSM 11 st.

Dziewczeta
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 4
O przygodach 7
O wydarzeniach i postaciach historycznych 11
O mitosci 24
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 26
O muzyce 26
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 32

Chlopcy
O przygodach 7
O rozwigzywaniu zagadek kryminalnych 9
O wydarzeniach i postaciach historycznych 15
O tym, co jest w zyciu wazne, jak postgpowac 19
O mitosci 20
O codziennych problemach dorostych i mtodziezy 28
O muzyce i kompozytorach 30
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PYTANIE 5.
Czy w OSM Il st. uczniowie powinni czyta¢ rowniez takie lektury,
w ktorych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach,

kompozytorach i Swiecie artystow?

KLASA T OSM I st.
TAK NIE NZIIE):i\;[V?iZ[
DZIEWCZETA 43 7 20
CHLOPCY 41 5 7
KLASA 1T OSM I st.
TAK NIE NZIIE):i\;[V?iZ[
DZIEWCZETA 49 4 11
CHLOPCY 36 4 3
KLASA II OSM II st.
TAK NIE NZIIE):i\;[V?iZ[
DZIEWCZETA 58 4 16

CHLOPCY 43 4 11
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KLASA TV OSM 11 st.

NIE MAM
TAK NIE ZDANIA
DZIEWCZETA 49 3 5
CHLOPCY 57 3 2
KLASA V OSM II st.
NIE MAM
TAK NIE ZDANIA
DZIEWCZETA 49 0 9
CHLOPCY 47 2 6
KLASA VI OSM 11 st.
NIE MAM
TAK NIE ZDANIA

DZIEWCZETA

43

CHLOPCY

40
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Przyktady uczniowskich realizacji
pytan otwartych

Czy w ogdlnoksztatcacych szkotach muzycznych uczniowie powinni czy-
ta¢ rowniez takie lektury, w ktorych jest mowa o muzyce, instrumentalistach,
wokalistach, kompozytorach, swiecie artystow?

C?y w ogﬁlnokszla]cacych sz!mlach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instry talistach, wokalistacl kempozytorach, Swiecie artystow?

) ] { . !"' /%gf. sy u..... %" oy
/LQU/EW/V‘Q( ..... gmj{ﬁww/gyp‘/?@v%&tmﬂﬂv,{#&hnﬂw‘?é;%/
.3

X tak, bo

Czy w o'g(i]noksztalcqcych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystow?

& tak, bo

kvt i . f ab ree
» m(ju;sz*é.:mm; .......... VO LR SR
wddnadi.. Pychite.. ol _ivmm CL}MQ.%’ ...... J»‘.ﬁ—:‘guu/

e ; s
?ﬂ%?ywwc L«é hega.tyl.m.ca v VR S2e  Ulaloi@

Cz'y_ w o:gélnoksztalcqcych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktorych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kempozytorach, §wiecie artystéw?

,Q/ tak, bo

Czy w ogolnoksztalegcych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

K tak, bo
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Czy w ogélnoksztalegcych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystow?

x tak, bo

Czy w ogélnokszialegeyek szkolach muzyczaych uczniowie powinni czytaé rétvn'iei_ takie le'ktl‘:ry, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistack, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

@K tak, bo

ceed ¥ e snnsen?

sissssbssbciannenrcaanansasnansony aseddi’

Czy w ogdlnokszialeacych szkolack muzyczaych uczniowie powinni czytaé réwn.iei. takie lektgry, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, Swiecie artystéw?

[ tak, bo ﬂ{/f’ﬂl ({(({/?%{é’q_/ /'(/,g‘f fﬁ.p,ﬂ[ oLve Mf%é/‘S?ﬂE, co ‘/'P_df

[

200G e 2 u«i@;&ﬂbg? s

cessssssssssansrsasaranEssasns

............................ sesssasnnss
A ETEEEreserastrrecIasttacasenanttassaserensanany

Czy w ogolnoksztalegeych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

Czy w ogélnoksztalegeych szkolach muzycznych uczniowie powinni czyta¢ réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

K tak, bo

AWIE. .. 2. N0 1 0RO i ‘ 2.0k )
%am%ce,zﬁ ....... = N TR . SR O i
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Czy w ogblnokszialegeyeh szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwmez takie le'ktury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

[ tak, bo
By b bt loninihe sty A e AR B o L3
S T S N Ay e A e B it

provioniadnee~ byl dekave

Czy w ogélnoksztalcacych szkolach m

uzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce,

instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystow?

] tak, bo

Czy w ogélnoksztalegeych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

X tak, bo

RO 7 =Y 7 .lnﬁdmdﬂL} o S /MJFW;/J-,%!/L%E% ......... '
P ‘/‘ -~
ﬂswﬁmfenohﬂiw,v ..... Wimqu . eine | 3Ty Woggna S

Czy w ogélnoksztalegcych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

R tak, bo

’Z&‘BﬂvﬂunﬂaitﬂmLWﬂﬂ%MWOWSﬁ ......... g misrmptin
: Asfuﬁmjanaé's{zosowﬁag,mujchmeﬁsﬁu}m&y@ﬁ(dﬂh%mauw)

Czy w ogélnoksztalegeych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w '
ktorych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiccie artystow?

EA/ tak, bo

wogbbyuwgmquﬁddfo&mmw&é}ag&m@bb{féﬂwhm’
..&....mm....,fnw..T..(}%..mbuie..,.mduh;,.,.fl‘z‘z{dm,.zé...ﬂnogm...m...bgz’_
“olhoc mas g\)af‘oi'r‘czﬁ& A Eomaeg: %fganm.wamli Soble  CLOSU.
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Czy w ogélnoksztalcacych sekolach muzyeznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktorych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystow?

% tak, bo

Czy w ogélnoksztalegeych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniei takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystéw?

'JZQ tak, bo

GEoeea(S, ST el b v Ol Shot fge Tag -

Czy w ogélnoksztalcacych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktorych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

S tak, bo
. - ’ \ I
Moz diokego, 2e Ligunotc & fych, osoh SO

Czy w ogélnoksztalcacych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takic lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystéw?

£ tak,bo
A ek

Czy w ogélnokszialcgcyeli szkoluch muzycznych uczniowie powinni czytaé réwn_iei. takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

b tak, bo

....’55.&5/.'}61'...9.4’.4...'.1.02.@.“9.51’.\.?....‘bs,f....m.wuf......ualcmg....a ..... T ———

srssssssssesane . . B T T T P P
. .es P T L T T LT TPy
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Cz'y w ogﬁlnoksztalcacych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé rowniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, éwiecie artystéw?

) tak, bo

Czy w ogélnoksztalcgeych szkolach muzyeznych uczniowie powinni czytaé réwﬁiei takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, Swiecie artystow?

\R tak, bo

P A e rde O e vt

...................................... w‘iﬁ*w%}tghmwp%

........ OO LAk gRARMe ke e \u\‘(\ga. [ :

AN seusikre .
%Wab‘z‘ s ms\’xa

Czy w ogélnoksztalcyeych szkolach muzycznych uczniowic powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktorych jest mowa

u‘ mrzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystow?
v
ﬁ( tak, bo

e ﬁmdmfwmﬂﬁeéz 72 Linsatued o autn

Czy w ogolnoksztalcacycti szkolach muzycziych uczniowie powinni czytad r(')Yvn‘iei’ takie lekt:ry, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, Swiecie artystow?

¥ tak, bo

st o o
0 A mogtaby. @ AodlRd RO R g (EYAIAG e UV PG e

mmcz;&;-w.éé'..,....9.4.’-5”6:‘?...g:zg’;@..m...ﬁ#e}...ﬁmsm:...».r.e-....?.o.m@a.v’wﬁcancr‘
Lokbyiecs Gy e’

P70 Jra!:u'm,‘sl ‘poracﬂm@m ocl w@yfow

Czy w ogﬂlnoksztﬁlcacych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwnies takie lektury, w
ktdrych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiecie artystow?

X tak, bo

o [ CIKRUE... KRARAKL... MUY .. el e, G055 .
e RSO, S KA. DAL T Ak

o swme munye Mg gL | MW wspoliasing
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Czy w ogélnciszialeyeyeh szkotach muzycznych uczniowie powinni czyta¢ réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o rauzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, $wiecie artystéw?

] tak, bo

1R OU Cckotisie... og.... oy G....ale Cdocr., 727 TS
/,5.:,......../ /V/%M//(///V/f .«Aé:u//l;z:fa.éff.ﬂ/

ey
RV

Czy w ogdlnoksztalegcych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, Swiecie artystéw?

¥ tak, bo

te szkolach muzycznych uezniowie powinni czyiaé réwniez takie lektury, w

Czy w ogolng :c.
. lustrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, swiecie artystow?

ktorych jest 0w

W tak, bo

¢ b sekoluch reuzycznych uczniowie powinni czytaé rowniez takie lektury, w

Czy w ogolng .
oo, wstramentalistach, wokalistach, kompozytorach, Swiecie artystow?

ktorych jest micov. oo

b tak, be
e do b0 wtecy Q2 LY MY.... gqu .mededr JRA. j@k....ﬁaﬁyéﬁo
quqa W lﬁajlm @ufmj - 1}’@#)"9....4{@’4&9 fa.. avmmfaj.

Czy w ogélnoksztalegeych szkolach muzycznych uczniowie powinni czytaé réwniez takie lektury, w
ktérych jest mowa o muzyce, instrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, §wiccie artystéw?:

] tak, bo

Mﬁg&/ﬂ'"{)‘[}plw‘”w 2 éw ......... ""erﬁimfww. MLIMJ ............
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Czy w ogding sz

4 gukotuch muzyeznych uwezniowie powinni czytaé¢ réwniez takie lektury, w
ktorych jest wivo o

e, tustrumentalistach, wokalistach, kompozytorach, Swiecie artystéw?

B tak, be

.................. O NIRtEL MO OB L RN b
W2elhPe . N W*%ZELﬁLTERESOw&Nlﬁ(;MﬁzﬂwﬁzMuzi}é@

O czym powinny by¢ ksiazki, ktére chciatby$ czyta¢ w szkole jako lektu-
ry obowigzkowe:

O czym powinny by¢ ksigzki, ktére cheialby$ czytaé w szkole jako lektury obowiazkowe:

......................................................
...........................................................................

ﬂxaff?75?—épéz,dwb e M. ARG RE

....2......4;.4244//.?/'.244(:.%.« W%’ /é {

...............................................

%/4%@%%/5%&?70
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O czym powit ) | wsigisl, kidre cheialby$ czyiaé w szkole jako lektury obowigzkowe:
VOO = DO N1 =03 T e Yo W Yok 1 V% a OO
i iR R AR BTRADRERL i s st s
............ P KREVIRCE. ... DERRE.. 2HCHOMANG,) | VQRLE.. AORALE. RQITHIQN MG

O crym powit s |4 siasad, kitre clicialby§ czytaé w szkole jako lektury ohowigzkowe:

0. fgm Jak Sodaic... s0bi.... A, Tczwjtda SJTMLJMJ'» ol Mj>M%
_ mt,ociueaj u?eh 0 RGeS sﬂ...‘)ﬂ«djﬂym A pioblemach. ... fmsj s

........... hbj ?Q”Mm s FDI’“"Cj m{}m .

O cxym powir o o0 siglad, kidre chelalby$ czytad w szkole jalu» Iektury obowigzkowe:

................ me . T A L‘Jpéfc;a[z.wyw proble.ugm.....
................... /.ﬂb\j . ”DA\U&J&

O czym powmny byé ksigzki, ktére chclalbys czytaé w szkole gako lektury obowigzkowe:

O M CWV Wwf"’“’ o Lfohwn
26@ j%?::? .. @Jm Fhe. ... Al 2k

IMH‘OU@M ..... &./ i fdolmn, Do /,,ﬁ,% 2. ’j

D . T P Y
e sesmesssriaias T
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O czym powmny by¢ ksigzki, ktére chcla}bys czytaé w szkole ]ako lektury obnwxqzkowe
75 2%1&!4 - wiloSer ?mb(e.wa. waﬁs*c? FERATEN

.................................................................................................................................

.0 czym powinny byé ksigzki, ktére chua]bys czytaé w szkole jako lcktury obow:qzkowe

Q pabhdbi gt nprtO) el zaciony, Wit chtaiatym,
o AEKALY... 1202 f?/L: L«if ?T/;fz:? 4%,013 )28,
w us ... S0y BMAPL . gl LR 0. fraogton a
q [ o
YA nondyr. pavenct). '2@ ¢ oéwﬁm el Lhe dunlty'

.................................................................................................................................

s Proﬂplwm;ac% Msn ‘ Sotoka

.................................................................................................................................

O czym powinny byé ksigzki, Eﬁre cheialbys czytaé w szkole jako lektury obowigzkowe:
e ldiadn. .oVl ... problesacia

291



O czym powinny byé¢ ksigzki, ktére cheialbys czytaé w szkole jako lektury obowigzkowe:
§ ot [ - i -
U“ﬂ‘wwﬁ«f‘g'ww;{“-d’w;nfw;

TR

“erefreratersnrrtenaneveentannrnans “esrreserssannrrtntanans
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s e e L D T P P I T Seeseaseaaanns rmrans shenee

Tresessnesanacrtnrarann messsrmtsrraasssnnenennn
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Lo one, |
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Lomiayba, . mede. js. . biogalis.. kanplagionn

O czym powinny by¢ ksiqiki, ktére cheialbys czytaé w szkole jako lektury ebowigzkowe:
M. adeven...... laaiy

,

1% /mwg’@
e A peleendon, | 0k Bna,

TIPS

srnesenss sereasiaicieneenatanians veranas Stsereatettnntetnetnsrannans seneaan sernne
. Sediereseses sssesa - . .
sesisevense rvrsaan T T T P PP AP seenee

O czym powinny by¢ ksiazki, ktére cheialbys czytaé w szkole jako lektury obowigzkowe:

Wwwéanasaéc’;a%fﬁfw,uquMﬁ ..... w/ogﬁﬂyg
Q7Q£yf§f¢ua%(é’ﬁ%ﬁyw i
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o czym powinny by¢ ksigzki, ktére cheialbys czytaé w szkole jako lektury obowiazkowe:

Bovsnng o fomsiadl WARbARA ek ok U Ll . Ol RTRE...
.......... Alha....i 0B wh&c;{maa.,wfﬂﬂﬂwﬁmdv&'uﬁ—

.................................................................................................................................

.................................................................................................................................

.................................................................................................................................

.................................................................................................................................
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O czym powinny by¢ ksigzki, ktére chclalbys czytaé w szkole jako lektury ohownqzkowe

Mimnane. 26, M Mre b Wm my

.................................................................................................................................
.................................................................................................................................

.................................................................................................................................

O czym powinny by¢ ksiazki, ktére chcialbys ciytac’ w szkole jako lektury obowigzkowe:

%{g«bfa@fﬂ?@& obsutplaue... (j;owjmér.j...éﬁc .0 z{:(,qa%oe ........ '

o
Lk.....  r— ) RO

.....................................................................

.................................................................................................................................
.................................................................................................................................

................................................................................................

.................................................................................................................................

O czym powinny byé ksigzki, ktére cheialbys czytaé w szkole jako lektury obowigzkowe:

..... Q... UBMCL,.. &e,s,o»ugw e ST BN,

.................................................................................................................................

.................................................................................................................................

O czym powinny by¢ ksiazki, ktére chciatbys czytaé w szkole jako lektury obowigzkowe:

.W.MWQ%..,,pmb.uem...m...maw..,...wm v LA Dl
.................. X %m&gzm%@hé m....&xg.....’ml-mrﬁ»mq ks

.................................................................................................................................

.................................................................................................................................
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O czym powinny byé ksigZki, ktore chcialbys$ czytaé w szko!e jako lektury obowigzkowe:

0. e YA IO, 2 0o
or:;?mma&c&(mmbam%&m%@ .......................................

.................................................................................................................................

B e e e R T T e T o G WO o

.................................................................................................................................

O czym powinny by¢é ksigzki, ktére cheialbys czytaé w szkole jako lektury obowiazkowe:
.H?Jm..m}m..lelémtz,..saw'n‘:té..m’uwnl...s-.l...&Dhif.....im'bsé...dﬂam,%... i%c.iq\..mhém%o,
10ruied, .'.ws?b\m..éu...ﬁz&aie{m&i..mxmimﬁ...i.m,ilcp»ﬁ%..mm‘.liaam..miw’.,......
.!).wnd.m..m'.w.e\.m,..ie-......kaia.;ilq:..o...&mgtau&...mm%wﬁ..é. e bislor i

...................................

.................................................................................................................................

.................................................................................................................................
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