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FRANCISZEK M. ROSINSKI = Katolicki Uniwersytet Lubelski

The traditional upringing of children
in Papua New Guinea as confronted by modernity

Abstract: The author of the article analyzes some changes that have occured in
Papua-New Guinea in the 20th century in education of the young generations.
The ideological, cultural and mental transformation of the natives, initiated by
adopting Christianity by them, became deeper through popularization of new-
style of life, some educational patterns and progressing rationalization of atti-
tude. The tribal tradition, cultural sexual dimorphism, standards of behavior
based on myths and the authority of adults — all these phenomena gradually
gave in to influences of western lifestyle. The common modern school over-
shadowed carefree childhood, initiating rituals, and the hierarchy of values and
goals. All this entailed the absorption of stranger cultural forms, weakening of
the sexual antagonism, the greater sexual freedom, consumer relation and criti-
cism towards the tribal traditions. Hence it is needed much to do to help the
youth to try to integrate the cultural output of their society with the western
values, and especially with the Christian faith.

Keywords: New Guinea, education, childhood, tradition, cultural changes

1. PROLEGOMENON

In the educational process of children, there are distinguished a few, often es-
sential, elements: fundamental assumptions, priorities, and educational aims,
which may be described as a philosophy of upbringing. Next, one can take into
account a way of realizing those assumptions, a transmission of world views,
intellectual information, of cultural, ethical, and social values, a transmission
to a young generation of specific indices of ethnic identity by verbal and imita-
tive means in an institutional and traditional-educational way, that is didacti-
cism. In the process, a summing up of educational efforts is important as well
as an evaluation of the achieved results, not only cognitive, but also affective,
existential and cultural ones, and an absorption by the youth of views, consti-
tutive elements of culture and patterns of behaviour characterstic of a given
community (the evaluation of achievements)'. When one considers aims and

' T. Husén, Erziehung, Erziehungwissenschaft, [in:] Lexikon der Psychologie, eds. W. Arnold,
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educational methods of a primitive community as a starting point, and educa-
tion in Western civilization as a final reference point, even a cursory analysis
of those elements allows one to think of a deep ideological, cultural, mental
transformation that must have taken place in the inhabitants of New Guinea,
who time and again, in one or two generations, have passed from the stone age
to technological modernity, for which people of the West needed hundreds
of years. Perhaps, the biggest changes in Papua New Guinea have taken place
in the domain of religion and world views. For example, as long as among
1 119 000 inhabitants of Papua New Guinea there was only 4% of Christians of
different denominations in 1900, whereas the rest belonged to so called ,ani-
mistic’ religions, in 1980 the proportions changed: almost 97% of Papuans de-
clared themselves as Christians, and the rest belonged to a different religion,
especially an animistic one’.

The acceptance of Christianity, though it permeated the world views and
life of the natives to different degrees, an opening onto Western culture, grow-
ing urbanization, industrialization and scholarization have contributed to
a deep transformation of New Guineans in many respects; yet the process de-
veloped at a different pace in different areas; it was usually most adavanced
in cities and larger administrative centres. One can notice a growing role of
schools in children’s upbringing; a mythic tradition’s influence on world-view,
social, and ideological makeup of the young generation decreases. An attitude
towards the homeland and nation also changes: they begin to be perceived and
treated as a supra-tribal and supra-clan structures, yet one’s identifying with
them and all-New Guinea solidarity are still feebly expressed. This is condi-
tioned by the cultural pluralism and a linguistic mosaics, since on the island
there are more than 700 languages and around 1000 dialects, as the result of
which even neighbouring tribes are not able to communicate with one ano-
ther; sometimes a given language from the Melanesian family is spoken barely
by several hundred people’.

Moreover, the natives are much used to their clan and tribal traditions, to
ancient beliefs, myths, religious and magic practices, especially those connec-
ted with acquiring “power”, to their rich folklore and their customary law. It is
true that the acceptance of Christianity, of the Western lifestyle influences the
natives’ mentality, yet, frequently, they have not brought about any structural
change of their world views and ways of being. Even today, many natives as-
cribe to myths and the customary law a decisive meaning, they relate to them

H.J. Rysneck, R. Meili, vol.1, Freiburg 1980, pp. 509-513; G. Kubik, Erziehung, traditionelle
Erziehung, [in:] Neues Worterbuch der Volkerkunde, ed. W. Hirschberg, M. Fries, Berlin
1988, pp. 125-126.
> World Christian Encyclopedia — A Comparative Study of Churches and Religions in the
Modern World AD 1900-2000, ed. D.B. Barrett, Nairobi 1982, p. 552.
H. Wesemann, Papua-Neuguinea, Niugini — Steinzeit-Kulturen auf dem Weg ins 20. Jahr-
hundert, Koln 1985, pp. 31-32.
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with respect, sometimes even with awe, especially when the myths and law
concern magic practices, the world of spirits, and the dead. The natives are
sometimes of the opinion that mythic beliefs constitute their practical wisdom,
since they have proved to be useful since the time immemorial; they deserve
then a faith and they need to be transmitted along with the whole traditional
culture to the young generation*.

It is here that an inter-generational problem appears. A traditional religious
deposit, a world view largely based on myths, on the clan and tribal custom-
ary law, on ancient religious and magic practices, are not uncritically accepted
by the young; sometimes they are downright rejected by them, and the young
are not fully accustomed to and convinced by new values and ideas typical of
a democratic state and a market economy. Although the participation of the
young generation in education is generally appreciated by the natives as acquir-
ing it guarantees a better life status, the educational results are diverse, since
teachers have different qualifications, and, moreover, schools are often run by
missions of different faiths. It should be pointed out that still before World War
IT barely 50% were educated at state schools, whereas 90 000 students in mis-
sion ones’. Not so long ago, 18% of children in the age group of 7-12 did not
attend school, and only 14% of children in the age group of 13-18, when the in-
tellectual formation is especially effective, attended school at all; in 1955 there
was still 28% of the illiterate’. There is still a scarcity of secondary schools; few
students do graduate studies, since education is paid and sometimes a whole
clan collects money to pay a student’s tuition. Completing graduate studies
though constitutes an ideal as it enables one an advantegous starting point in
one’s career, the receiving of a good salary and achieving a comfortable life,
and, what is more, it allows one to become a contemporary big man and to ac-
quire civilizational goods®. It may be mentioned that only in 1966 the first na-
tive became a graduate in Australia.

As a result of a propagation of a new lifestyle, educational patterns and
an advancing rationalization of world views in the young generation, the sig-
nificance of old ideals and traditional tribal values decreases. Chiefs, witch
doctors, magic specialists, story-tellers, medcine men, most able hunters, the
producers of largest yams are no longer unquestionable role models — new au-
thorities are representatives of new professions and jobs, who achieve a high
income; for example, they are government officials of higher ranks, entrepre-
neurs, owners of production plants and farms, engineers, judges, doctors, and

¢ P. Valiere, Tradition, [in:] The Encyclopedia of Religion, ed. M. Eliade, vol. 15, New York
1987, pp. 1-2.

* W. Hunger, Neuguinea, ,,Die katholischen Missionen KM”, 1972, no. 3, pp. 100-101.

¢ Das Lander Lexikon, ed. J. Hughes, M. Unger, Miinchen 1999, p. 1511.

7 Der Fischer Weltalmanach, ed. M. v. Baratta, Frankfurt a. Main 1998, p. 569.

8 See: B.M. Knauft, From Primitive to Postcolonial in Melanesia and Anthropology, Ann
Arbor 2002, p. 174.
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managers. The ideological, world view, economic and social transformation is
connected with some problems though: the traditional social order becomes
devalued, former ethical values, authorities, priorities and world views are put
in question, and because the young are still not critical enough, they lightly
dispose of the “burden” of the past and along with it they discard various pre-
cious elements of their ethnic identity, their original culture, and their valuable
spiritual heritage.

Bearing in mind “the transmission of knowledge necessary for leading
a life, achieved within the bounds of a given culture [...] and the inculcation
in children, young adults, a young man or woman of moral principles as well
as intellectual and social ones on which a life of a given community rests™,
the older generation, especially its leaders and acknowledged authorities, of-
ten experience considerable problems and doubts. They know that the previ-
ous patterns of action, tribal customs, traditions and views, based on myths
and an archaic world view cannot be sustained; they realise that their lifestyle
and mores recede into the past and they shape the mentality and ideals of the
young less and less, that some of the government’s laws, for instance, those that
categorically ban cannibalism, head hunting, tribal wars or lynching witches
cannot now be changed, and that especially in the young there works a process
of erosion and degradation of myths, traditional beliefs and rituals, and that
they are treated as a relict of the past and an obstacle on the way towards mo-
dern civiliziation®.

There are though various attempts made to save at least part of the ancient
cultural heritage, just to mention folkolre in a modified form, cultural festivals,
and spectacles for tourists''. The attempts have even been made by missionar-
ies who tried to accommodate and reinterpret some rituals connected with
myths in the Christian spirit. They also try to engage the natives in these at-
tempts so that they can try to “connect the new faith with the old customs with
an aim of achieving a ne Christian Papuan identity”'%. This especially concerns
the saving of the rich spiritual culture of the natives against being forgotten,
which in the times of the cultural transformation easily becomes irretrievably
lost; this also concerns the preservation of architecture and religious art for
generations to come, for example, houses of ghosts called the wooden cathe-
drals of the southern seas'. Although the natives often still greatly revere such

° J.E. Lips, U Zrédet cywilizacji, Warszawa 1957, s. 275. [].E. Lips, The sources of civilization,
Warsaw 1957, p. 275.]

1 M. Eliade, Aspekty mitu, przel. P. Mrowczynski, Warszawa 1998, s. 191-199 [M. Eliade,
Aspects of myth, Warsaw 1998, pp. 191-199].

1 P. Diolé, The Forgotten People of the Pacific, New York 1977, pp. 20-28.

2 A. Mulderink, Stammesinitiation und christlicher Glaube bei den Papuas, ,Die katholi-
schen Missionen KM”, 1988, no. 1, pp. 19-23.

¥ B. Hauser-Schaublin, Kulturhduser in Nordneuguinea, Berlin 1989, pp. 68—147; G. Koch,
Kultur der Abelam, Berlin 1968, pp. 2-9 and 40, pic. 31 4.
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a religious object, they “do not attach much importance to its preservation and
care”. As W. Beben points out, the understanding of artistic values of such haus
tamberman is still feeble. As he also notices, many Catholic missionaries try
to “teach the natives an appreciation of cultural traditions and respect for the
native art”; however, some fundamentalist sects are of a different opinion'* and
the destruction and burning down of these monuments of religious art take
place.

2. STRESS-FREE CHILDHOOD IN THE PRIMITIVE COMMUNITY

The difference between the natives of the traditional New Guinea primitive
community and the man of Western culture becomes clearer when one anal-
yses their world views, a philosophy of life and action, valuing, and behav-
iour. As P. Hoyle points out, a man’s behaviour partly depends on his genetic
features, yet, to a large extent, it is also conditioned by the environment, his
perception of and “experiencing the world”, which we learn in interpersonal
interaction. However, formations of different types which affect man are char-
acterised by considerable freedom, contingency and a social and traditional
convention; “almost all of our conventions are of a relative character”, and eve-
ry community has its own rules of behaviour, its ways of being, which it con-
siders to be exclusively right, proper and appropriate’.

This especially concerns the primitive communities in New Guinea with
its extensive linguistic, ethnic and cultural mosaics where individual tribes
have their traditions, principles and laws regulating family, clan, and tribal life.
Hence one can encounter there diverse models of relating to children, ways of
upringing and future roles and tasks in life. Generally speaking, similarly to
illiterate communities, upringing, education and the preparation for life took
place in a family and in a clan and tribal structure, through a direct transmis-
sion of knowledge, experience and a tribal tradition by the older generation.

Formerly, in keeping with tradition of different New Guinea tribes, a wom-
an gave birth to a child in a so called menstruation-obstetric house, in which,
after child-birth, she stayed under her mother’s or other women’s care (the
institution of a midwife was rather unkown) for a few days, and then she re-
turned to her village community. The mother usually fed her child for 2 to 3
years, thanks to which, despite often unfavourable environment conditions,
the natives were able to reduce mortality of babies, and a wife usually did not
become pregnant during the lactation period, even more so as her husband re-

4 'W. Beben, Religijne aspekty tradycyjnych wierzen i obrzedow ludu Arapesz w Papui Nowej
Gwinei [pr. dokt. nieopubl. ATK], Warszawa 1987, s. 162—163 [W. Beben, The religious
aspects of traditional beliefs and rituals of the Arapesh people in Papua New Guinea (unpu-
blished doctoral dissertation, ATK, Warsaw 1987, pp. 162—163].

> E Hoyle, Mensch und Materialismus, West-Berlin 1961, pp. 100—-103.
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frained from an intercourse, since otherwise, as the Gende natives believed, for
example, “the child would remain weak™*.

In general, writing about the eductaion of little children in New Guinea,
the authors emphasise their almost stress-free upbringing, without physical
coercion and corporal punishment, and enormous patience of their mothers;
in Nbowamb, for instance, they are pampered, treated with great love, constant
care, interest and considerable tolerance. The parents take great care to protect
them from any harm. When a child is crying, a mother immediately gives it
her breast. The children are not punished physically, since it is believed that it is
to a little effect, because they do not have enough reasonablness to understand
their parents’ orders. “If the little ones then, not using their reasoning yet, pull
out vegetables or sweet potatoes in a field, they are not punished [...]; children
obviously are not reasonable yet”"”. The parents though have their ways of dis-
ciplining them; if they react furiously or too violently and do not listen to their
parents’ cautions, they are frightened with ghosts or their parents dress up as
ghosts. Recently, they have been frightened with the Europeans, which has an
effect of a policeman showing up. A question comes to mind why the parents
are afraid of punishing their children physically. - This is connected with a fear
of their ancestors, because the parents consider their child to be the ancestors’
gift; by beating their child, they would offend their ancestors, who, standing
up for the child, could take away its soul. Brought up without punishment,
children though take liberties with their parents; they even beat or scratch
them, and their parents laugh at that; they usually say then: “The children are
not reasonable yet, when they grow up, they will not do that themselves”; it
sometimes happens that when children grow up and become more independ-
ent, their angry parents will punish them physically “when they do something
which would harm a clan. So, for instance, parents warn them against theft™®.

In many other New Guinea communities, for example, in the Arapesh, par-
ents behaved in similar ways. A mother had constant contact with a child, who
she carried on her back in a net (bilum); sometimes, she was helped by her old-
er daughters or other women, especially from her family. It may be mentioned
that “Arapesh mothers quite often feed their children in public, completely
unembarassed by the presence of other people. They treat feeding as a natural,
and even noble activity, even more so as the breasts are taken to be a symbol
of life: the larger they are, the more honour a mother enjoys, and she is even
more valued as she can give her baby more food”". Also in this community,

¢ PH. Aufenanger u. G. Holtker, Die Gende in Zentral-Neuguinea — Vom Leben und Den-
ken eines Papua-Stammes im Bsismarckgebirge, Wien 1940, p. 66.

7 G.V. Vicedom, Die Nbowamb - Die Kultur der Hagenberg-Stimme im Ostlichen Zentral-
Neuguinea, t. 2. Gesellschaft, Religion und Weltbild, Hamburg 1943, p. 250.

18 The above data concern the upbringing of children in Nbowamb; see: G.V. Vicedom, op.
cit., pp. 250-253.

¥ 'W. Beben, Obrzedy przejscia u Arapeszéw, The rituals of passage in the Arapesh, [unpubli-
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little children are not punished; even if a child often hits its mother, nobody
noitces that, and the range of education of the little ones is inconsiderbale.
Even if children use swear words, smoke cigarretes or play violently, parents
usually ignore that, since they do not particularly care whether their children
learn something already in childhood or not. Also, children are not able to ad-
dress grown-ups tactfully; yet, they have a considerable trust in them, think-
ing that grown-ups can handle anything. The natives teach children to observe
different taboos, since a failure to do so, as their parents believe, may have dra-
matic consequences not only for a child, but also for its parents, and even for
the whole clan.

The socialisation of children in New Guinea has taken place already since
early childhood, which is conducive to their later integration with a clan and
tribe. In Kukukuku, for example, “children run freely around huts. They play
everywhere: they run in circles, trip one another, play with a ball made of ba-
nana leaves, they spin a top made from a fruit stuck on a bamboo stick; boys
prefer to make miniature bows, they try to hunt and fish. They may have do-
mesticated animals. They frequently play with them all year long, and then
put them in a pot™®. As can be seen, they ingeniously think up ways of playing
themselves, some forms of play imitating the activities of adults and having an
adaptative role for a future role in life.

It often happens, however, that teenagers abuse their freedom, they destroy
possessions and mercilessly torture animals. For instance, the children of the
natives on the Biem island “move around it in whole hordes, frequently destroy-
ing whatever they encounter on their way. Especially, any live thing will not
escape their punishing hands. Little dogs, cats and hens are exposed to inex-
pressible tortures, because the children do with them whatever they want”. They
mustn’t be scolded, beaten, or shrugged for that, they musn’t even be severly
told off. “A mother becomes a slave to her own children [...]. This all is targeted
at creating a problem-free world for a child”. This also refers to food. A child
is not forced to eat something against its will; to its spitting out of food a mother
responds with the words: “It will grow to like it”. Its whims are pandered to: “If
a child requires some valuable sea-shell ornament, it gets it from adults with-
out any second thoughts; even though it most often gets broken, the child is
not punished at all”. However, this freedom, not unlimited though, is enjoyed
by children up to a point, because they should learn their duties prescribed by

shed doctoral dissertation, UW], Warsaw 1986, pp. 113—114, the dissertation also refer-
red to in the further part of the paragraph.

* W. Dworczyk, We, savage Papuans, Warsaw 1985, p. 96.

2 W. Beben, Maly swiat wokot wulkanu — Tradycyjne normy zwyczajowe w Zyciu wyspiarzy
Biem w Papui Nowej Gwinei, Warszawa 2004, s. 117-127 [A small world around a volca-
no - Traditional customary norms in the life of the Biem islanders in Papua New Guinea,
Warsaw 2004, pp. 117-127]; The subsequent quotations in the paragraph also come from
the source.
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a customary law and tradition. Parents ought to teach them obedience, for in-
stance, to teach them they cannot behave in an unsocial way, they cannot quar-
rel and fight with one another, since this is a disgrace for a family; they should
respect their family and adults instead, they ought to be obedient to their par-
ents, to a chief and other grown-ups and partake of work of their community,
for example, of building a house or a boat. The principles of life in a community,
the working out of responsibility, the acceptance of differences among people
and a sense of communality are frequently taught to children during play and
through introducing problems of family and village life to them, the problems
talked over in the children’s presence. Accustoming children to different taboos
and preparing them for an independent life as well as teaching them how to
invoke ghosts ritually and how to talk to the supreme being are considered to
be especially important. Physical punishment, spanking, for instance, is rarely
used. Destructive magic is never to be used as a way of punishing a child; anger
and fury are not to be shown, either. Prohibitions or orders are frequently an
appeal to a child’s practical reasonablness; for example, a boy beating another
child is disciplined with the words: “Do you think that the boy will ever like
you? Will he help you? “ A child is warned against breaking the rules, which
means self-harm. Despite certain modifications, this education system has sur-
vived up to now, and children are told that “white people, missions and schools
teach differently, but you have to observe our ways”.

3. MODELS OF UPBRINGING IN THE MYTHICAL AND TRIBAL TRADITION

Before the great cultural tradition, and partly during the transmission, the
New Guinea natives attached importance to raising their children in the spirit
of traditional tribal values, respect for mythical world views, a customary law
and awe for the great figures of the past — archetypical ancestors and cult he-
roes*. Such pedagogy was consistent with their world view dominated by re-
ligious beliefs and inspired by mythology in their view on man, his tasks in
life, a place in society, a relation with other people and with the supernatural
world. These primary, existential elements showed in consequence an educa-
tional process of the young generation, its socialization and preparation for
playing roles in the future appropriate for their sex, age and abilities of a given
individual.

As long as children in the first years after birth, in accordance with a tradi-
tion of a large community, were raised almost stress-free and co-, education-
ally, mostly by the mother - the father interfered little with the educational
process until a child could walk — when a child was a few years old, depend-
ing on whether a child was a boy or a girl, the educational ways of bringing up

> J. Hogbin, Puberty to Marriage: A Study of the Sexual Life of the Natives of Wogeo, New
Guinea, ,Oceania’, 1946, no. 16, pp. 185-209.
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a descendant branched in different directions. In connection with that, a much
important fact needs to be mentioned, namely that in primitive communities
in New Guinea, similarly to the natives in the whole of Melanisia, the most ad-
vanced cultural sex dimorphism dominated the social-cultural, religious, and
economic spheres®. Motivated by the customary law, many communities there
observed different forms of sex segregation, which often bordered on sex an-
tagonism connected with the discrimination of women to the effect of new-
comers perceiving the island as “the land of men”™.

According to the natives, the antagonism is initiated in man’s ontogenesis:
for example, according to the Enga, the human foetus is formed as the re-
sult of sperm mixing up with period blood, bones, muscles and skin being
formed from the mother’s blood*; according to the Arapesh, however, a child
receives from its mother only less vsaluable elements: the entrails, intestines,
liver, blood; substantial components, especially bones, muscles, tendons, skin,
hair, and nails come from the father. Such morphogenesis obviously depreci-
ates a woman and will affect the further development of children: a boy, for
instance, in the rite of passage will have to get rid of “an evil, cold woman’s
blood” by making cuts on his penis, since otherwise the blood would stop his
further growth and would not allow his typical manly features to be formed
appropriately®.

This type of gender philosophy influenced later the whole educational
process of children. Since early chidlhood, daughters were getting accustomed
to inferiority and submission in the relation with the male sex, to a feeling of
inadequacy in performing cult forms of higher importance, and in assuming
a role of leaders in the family and community. In many communities, it was
even believed that a marital act can rob a man perfoming sacred rituals of his
sacred power, or that the presence of a woman in a sacred place would cause its
desacralisation. Therefore, before performing many ceremonies, in order that
they may preserve their entire magic power, the natives refrained from sexual
activities”.

The paradigm of the negative influence of womanhood was early fed to boys.
In the Enga tribe, for instance, the father and brothers of a five-year-old boy
already warned him that he should avoid the company of women, and should
move to the men’s house and together with older boys make sure that swines
would not do any damage to crops, especially on yam fields. The boy actually
did not have a choice; if he did not listen to the men’s orders, he would be ridi-

2 P. Bohannan, Social Anthropology, New York 1963, p. 154.

* M. Reay, Women in Transitional Society, [in:] New Guinea on the Threshold - Aspects of
Social, Political and Economic Development, ed. E.F. Fisc, Canberra 1976, p. 166.

» K. Reko, Sex Roles in Enga Marriage, [in:] Anthropological Study Conference, WHD Wa-
bag, Amapyaka 1968, p. 2.

* W, Beben, The rites of passage...

¥ PH. Aufenanger u. G. Holtker, Die Gende in Zentral-Neuguinea..., p. 137 n.
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culed, which in a primitive community is one of the most severe punishments,
and the father would coerce his son into obedience by beating him?*. The father
and male relatives did not spare boys teachings about the harmful influence of
girls and women on them, about the danger of casual contact, especially during
travel time on an alien territory; they encouraged them to stay in such cases with
their relatives or friends and have no truck with any woman, because “before
you know it, she will grab you by your cheeks, your body will start shivering, will
become weak, and you will find yourself in the hands of witch doctors. You will
die young and will not live to see a grey hair on your head”*. Such making of
“manliness” an ideology consisting in demonising girls and women and ascrib-
ing to them oversexedness as the most important feature, and since early child-
hood instilling in boys a view of a male superiority was undoubtedly responsible
for a development of different phobias and distance in relation to the female sex,
and often at a later age was also responsible for ignoring or even depreciation
of wives and mothers. A boy, staying in an antifeministic peer group and in the
company of men realised early on his psychosomatic otherness; he was soon
involved in typical manly activities, he learned how to use a bow, built traps for
animals, accompanied his father in huntings or fishing, he learned typical manly
skills. In the Telefomin, the initiation rites of boys started at the age of 7 and con-
tinued till the age of 20 or even 30. Only older initiated boys could dance with
young girls during great ceremonies™.

In a distinct way, girls were raised differently: since early childhood they were
introduced to household tasks and garden activities, with other women, they
took part in food gathering, look after swines and younger siblings and helped
with bringing fire wood, they made ornaments and nets, prepared for the future
roles of mothers and wives and for accepting their lesser value and inferior status
in the family and community®'. This did not always bring about the desired re-
sults, since it sometimes happened that a young ambitious girl would not accept
this type of the forced social status, and that she was less valuable than a male
individual. Hence, mutual opinions of boys and girls were often negative: “men
consider women to be nothing, and women claim that men are bad™*.

A child’s maintaining steady contact with the mother or father, getting used
to future activities and tasks, getting used to specific, practical tasks in every-
day life, were undoubtedly a difficult challenge, yet they taught them self-inde-

2 M.J. Megitt, Male Female Relationship in the Highland of Australian New Guinea, [in:]
Church Mission Cultural Conference, 18—19 May 1966, Wapenamanda 1966, p. 8.

» M. Mead, Trzy studia. Ple¢ i charakter w trzech spolecznosciach pierwotnych, Warszawa
1986, s. 113 [Sex and temperament in three primitive societies, Warsaw 1986, p. 113].

* H. Wesemann, op. cit., p. 232.

*! D.G. Fritz-Patrick a. J. Kimbuna, Bundi - The Culture of a New Guinea People, Nerang
1983, pp. 28-30.

32 M. Reay, The Kuma - Freedom and Conformity in the New Guinea Highlands, Melbourne
1959, pp. 161-162; M.]. Meggitt Male, op. cit., p. 3.
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pendence and responsibility at the same time, were in a way a lesson in life pre-
paring for their taking up tasks in the future in a marriage, family, and tribal
community. The situation can be illustrated to some degree by an event record-
ed by J. Jurzczyga in a mission station in Maiwara (in the vicinity of Madang):
“I saw a mother coming back from a garden an hour away from her home. In
a net hung over her head and hanging on her back she was carrying about 20
kilos of food [...]. She was giving one child a piggyback and holding the other
on her hip [...]. Here, the children do not know what we call ‘happy child-
hood’ They need to become adults prematurely and frequently they need to re-
place their mother by cooking dinner or looking after their younger siblings™.

Early on, children began to understand the question of sexuality, especially
if boys and girls were raised in a family home, and when parents approached
sexual life rather naturally, without being embarassed. On the Biem island, for
example, where adults sleep together, most often by a fire, “sexual contacts take
place in the presence of others, including children. When children interefere
with that, parents tell them to cover their heads, and promise to give presents
in return. Therefore, since their early days, children “participate” in that by ob-
serving the behaviour of adults. They often play at “a wife and husband” or at
“lovers”, imitating having a sexual intercourse. They know relatively well the
body structure, as most often they walk around naked. In the evenings, sitting
with their parents or other relatives by a fire, they listen to stories and jokes
on sexual behaviour of adults. Old people sometimes tell children about their
sexual adventures they had when young™*.

However, a question arises why in New Guinea natives the sexual dimor-
phism was so strong, often bordering on sexual antagonism. This had an
ideological background based on mythical-religious beliefs, ritual practices
and their original anthropological philosophy that pointed out a deep onto-
logical difference between man and woman. Papuan men are convinced that
“they are related to spirits and can obtain their holiness, dabung. Women in
turn are completely devoided of any relation with the spirits, they are en-
tirely down-to-earth creatures and can never achieve the dabung state. Her-
ber J. Hagbin thus writes about the tension between womanhood and man-
liness: “As men achieve the highest level of holiness when they renew their
manliness by circumcision, so women experience their greatest humiliation
when their womanhood reaches its climax in the time of menstrual period

. Jurczyga, Stosowanie nowych metod, [in:] Kraju kamiennej siekiery — Misjonarze werbi-
sci 0 Nowej Gwinei 1910—1973 ., red. T. Dworecki, Warszawa 1975, s. 342-343 [The use
of new methods, [in:] In the country of a stone axe — Divine Word Missionaries on New
Guinea, ed. T. Dworecki, Warsaw 1975, pp. 342-343].

* 'W. Beben, Tradycyjne formy zycia seksualnego Melanezyjczyjow, [w:] Ludy i kultury Au-
stralii i Oceanii, red. E. M. Rosinski, Wroctaw 2001, s. 145 [Traditional forms of sexual life
of Melanesians, [in:] The people and cultures of Australia and Oceania, ed. F. M. Rosinski,
Wroctaw 2001, p. 145].
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and childbearing™. A ceremony of initiation for boys and girls, the time and
form of which differs from tribe to tribe, is a means of achieving an internal
balance and of controlling the bodily desires. In Kukukuku, for instance, in
the Highland, according to A. Woznicki, it lasts the longest, since it begins at
the age of six, when a boy passes from the mother’s care to the father’s direct
authority and his blood is let by the cutting of the nose so that he can get rid
of the mother’s “bad blood” and become a strong man*.

The most influential and reliable education factor, however, and, at the
same time, the one influencing children and the youth most strongly, which
explains and invests with meaning also other educational solutions, is the in-
fluence of myths, which, according to E. Heiler, “constitute an important form
of the sacred word™” and play a leading role in religious, social, and economic
life, in a culture and in the preservation of its identity in a given community.

Myth in the primitive community, in the forming of mentality and behav-
iour of a young man, is a religious and cultural phenomenon of many aspects,
since besides a concrete, often colourful form of literary myth reminding a Eu-
ropean of fairy-tale yarns and legends, sometimes of a metaphoric and vivid
character, it usually contains a much concrete didactic message, an important
life principle (regula vitae), a norm of the customary law and a rule of behav-
iour and some elements of primitive philosophy of man. In the natives’ under-
standing, a myth’s message is true and sacred, the myth is noble. It transports
man to the sphere of sacrum, it is a supernatural injunction which should be
respected, it is reliable for man, and disobedience in this respect may be pun-
ished by the spirits whom the natives are much afraid of. [...] According to
M. Eliade, myth “tells a sacred story, it describes an event which took place
in the exit period, in a legendary time of ‘beginnings’ [...], it tells how and by
what means our reality came into being thanks to the activities of the Super-
natural Beings; either a global reality - Cosmos, or only some fragment: an is-
land, a species, plants, human behaviour, institutions”. Thus, it is always a story
about ‘creation, an account of how something was created, began to be. Myth
talks only about what really took place, about what distinctly revealed itself.
The Supernatural Beings are protagonists of myths. They are mostly known
by what they did in the magic time of ‘beginnings. Myths reveal their creative
activity and teach about the sacredness (or simply about the supernatural) of
what is the result of it. Myths generally describe various, sometimes dramatic
interferences of the sphere of sacrum (or ‘the supernatural’) with the world™.

The natives are convinced that myths are first of all of religious and axiolog-
ical character, so when they justify their beliefs, rituals, magic, scoial-ethical

* A statement from W. Beben in conversation with A. Woznicki, [in:] A search for primitive
man, Lublin 1994, p. 71.

* Ibidem, p. 72.

*7 F. Heiler, Erscheinungsformen und Wesen der Religion, Stuttgart 1979, p. 283.

* M. Eliade, op. cit., p. 11.
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norms to children and the youth they eagerly resort to myths describing the
life and deeds of ancestors, cultural heroes, supernatural beings whose behav-
iour is reliable and constitutes a binding model of acting in the achievement
of life values and presents an appropriate lifestyle. There are not any alterna-
tive archetypes and behaviour models. In order for a myth to have an com-
plete influence, it has to be passed in a traditional form, in everyday language,
understandable also for children. The myth telling is done in a fluid form, full
of images and metaphors, with vivid gestures, sometimes having an effect of
one-actor theatre®. The natives are convinced that myths do not describe some
transcendental reality, events, which took place, belong to the past, are with-
out influence, like many other historic events, but the community believes they
keep shaping life, are a model of acting and a rule of current behaviour. And
although myth often depicts some everyday situations, for example from the
life of cultural heroes, yet its action, transposed to a mythic ancient time®, is
a model to follow also for the young generation, it explains the current state of
things, binding rules of social behaviour and the prevailing order; moreover,
it allows the living descendants of their ancestors to experience the influence
of the arch-time hic et nung, it includes them in a continuum of tradition and
magic power initiated by a mysterious ancient beginning when powerful spir-
its and creative powers were acting.

Children and the youth were gradually integrated with the mysterious
world; some climax of the integration took place in the rites of passage, which
were organised separately though for boy and girls. As a rule, myths were not
told just for the sake of sheer curosity, but in a specific situation and context,
for example, in order warn a daughter against entering on a masalayan path,
to encourage the young to respect their ancestors or to show them what sorry
consequences one needs to suffer in the case of breaking a taboo or the custom-
ary law’s orders on particular examples. The principles of behaviour inculcated
in the young by means of myths did not have then a character of “catechism
commandments” or norms of the civil code or a record of laws, but a form of
a specific “narrative theology”™, in which one does not encounter a systemat-
ic theocratic discourse, subtle philosophico-theological speculation or an or-
dered lecture, life situations, examples, moralities or parable-like stories on the
basis of which children and the young could easily work out a binding rule of
behaviour and structure their relations with other people and supernatural be-
ings. Moreover, the young generation is influenced by considerable pressure of
the environment, which did not tolerate deviations from a customary norm.

¥ See: W. Beben, EM. Rosinski, The myths of the natives of the Biem island, [in:] On the
whole Earth - Anthropology, history and literature, ed. P. Kowalski, Wroctaw 1988,
pp- 118-119.

“ W. Pannenberg, Anthropologie in theologischer Perspektive, Gottingen 1983, p. 54.

1A detailed of this type of theology is given by A. Marcol in The narrative theology of Jozef
Wittig, Warsaw 1986, p. 194 n.
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A family, clan, and tribe had at their disposal different ways of putting pressure
on a individual so that she could act in compliance with a tribal tradition and
within the framework of collective responsibility on the basis of the rule that
each member of a given community “is responsible for a specific part of tribal
existence [...] The more highly one is placed in the tribal hierarchy, the greater
his domain of responsibility is [...], but even those placed lowly in the social
structure are conscious that they support the edifice of ‘ecumena, they real-
ise that “the community is an integral part of the world governed by the same
principles [...]. The world’s order was founded by the divine, not human, will.
[...] This order is preserved in myths”*.

Of course, there were pedagogic problems, there happened to be disobedi-
ent children. The young, who rebelled against the customary law, were called,
on the Biem island for instance, tamot natutag, that is “these are non-humans”;
a characteristic feature though is that their parents were made responsible for
their bad behaviour, and they were even punished for having bad children®.

4. THE TRADITIONAL UPBRINGING AS CONFRONTED
BY THE WESTERN LIFESTYLE

The process of the cultural transformation in New Guinea took place relative-
ly late, only in the 20" century, along with the spreading of Christianity and
the implementation of the colonial administration on the whole island, which
consistently introduced the law of the state, interfered with some of the hither-
to practised customs, opened the country onto the Western civilization, tour-
ism, common modern education, the Western lifestyle, Christian missions,
and the media. To a large extent, the engagement of the Christian missions
with their quickly developing network of schools of different types and edu-
cational institutions created foundations for cultural, civilizational, and eco-
nomic advancement for New Guinea children and the young and for the crea-
tion of an intellectual infrastructure for the independence-driven country. It
turned out that “the missions contributed more to the development than the
state, some community, or some state enterprise”, and Prime Minister of Papua
New Guinea expressed his joy and acknowledgment for “the Catholic Church
for its contribution to the unifying of the country, the development of school-
ing and medical care™.

The media have played a significant role in the cultural transformation on
New Guinea: the radio, television (often satellite TV); transistor radios, and
mobile phones now as well can be found even in the impassable jungle. Tour-
isty, work, business and economic encounters with the people of the West
are also more common. The youth travel to a distant city to attend secondary

2 W. Beben, A small world..., pp. 46-47.
® Ibidem, p. 117.
* W. Hunger, Papua-Neuguinea, ,,Die Katholischen Missionen KM”, 1976, no. 1, p. 31.
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school or a university; they may also travel abroad for this purpose. For the na-
tives, and especially for the youth, wealth, luxury, technological achievements
of the West have become enormously attractive ; some religious-social move-
ments, the followers of the Cargo cult, for instance, wanted to take “short cuts”
to acquire them®.

On New Guinea, children and the youth there distinctly forms itself a drive
towards knowledge and education, not only in boys, so that one can launch
a lucrative job and become new “big men” on the native island. Families even
take care of girls’ education, to which closest relatives jointly contribute finan-
cially in order for a girl, who has secondary vocational, and sometimes higher
education, to be able to work as a teacher, doctor, nurse, clerk, or an employ-
ee in different services. This frequently affects the functioning of a marriage
and family, since if a wife is actively employed in sales, for example, or if she
even runs a small business, a husband has to take over the duties hitherto as-
sociated with a woman. The dominant position is not infrequently taken over
graduallly by a woman, in the natives of the Bougainville island, for instance.
Although such a cultural leap from the Palaeolithic or the Neolithic age to
modernity was taken within one generation, the older generation disapprove
of it less and less frequently and are less and less surprised, though tradition-
alists and big men often frown upon it, considering it to be a denial of an an-
cient proven tribal tradition. At the same time, however, they realise that this
involves an irreversible process, since the young generation unstoppably aims
at knowing the world, it wants to make up for the civilizational, technological,
and economic gap in comparison with the countries of the West as well as they
wish to interpret phenomena and nature around them, giving up the mythical
explanation.

Bearing the above in mind, one needs to take into account a deep ideo-
logical revolution of the mentality of the youth, who so far have experienced
a devaluation of the former values and aims, which they have not been yet able
to replace with a new axiological system and the Western philosophy of man.
The group which has benefited from the changes the most are girls and wom-
en “who have finished school and learned a trade. They do not let others kick
them around”, which causes the mentality of men to change; an English doctor,
for instance, made a positive note of the behaviour of one of the native doc-
tors, who during a conference in Kundawa gave up his seat to a black nurse*.

It is obvious that relatives of a groom need to pay a much higher price for an
educated girl whose education was expensive for her parents when they court
her; marital payments in such cases often reach five-digit sums in American
dollars. This not treated as a buying price of the girl, but as a ritual gift and an

# A detailed work on the syncretic-religious movements was written by W. Kowalak, Kulty
Cargo na Nowej Gwinei, Warszawa 1983 [The Cargo cults on New Guinea, Warsaw 1983].

¢ H. Fautsch, Fiirs Grobe die Frau - Wie die Ordensschwestern die Stellung der Frau in Pa-
pua — Neuguinea verdndern, ,,Steyl Nachrichten®, 1989, no. 2, pp. 12—-14.



20 Franciszek M. Rosinski

expression of gratitude and respect for her parents and her clan for giving birth
to her, raising, educating, and preparing her for a job as well as for giving her
reproductive and working powers for the family and clan of her husband®.

The spread of the Western patterns of behaviour in young people, beauty
canons, cults of movie idols, has caused many former taboos and beliefs con-
nected with sexuality to lose their customary power; for instance, the current
menarche or menstruation is not a direct signal for a girl to interrupt her class-
es at school immediately and to head for a menstrual-obstetric house; another
example is the former ideal of a girl’s beauty according to which a girl should
be considerably plump, have large breasts and hips; not so long ago on the Bis-
marck Archipelago and adjacent islands, girls intended to be a wife for some
big men or a chief’s son were fattened on purpose; they were kept in a cage
placed in a house for 5 years, were fed fat food and hardly ever left the cage un-
til they had been appropriately plump*. It may be remarked that according to
the natives large breasts guarantee enough food not only for a child, but also,
if need be, for piglets, when a sow dies*; once, it happened that a mother was
feeding her son with one nipple and a piglet with the other one®.

Currently, the young undergo the ritual of initiation much less frequently.
Several years ago, barely 10% of young men, especially in cities and of intel-
lectual or extremely poor backgrounds did not undergo initiation, yet in the
later 1980s of the twentieth century already 70% of boys gave the ritual up, and
only 15% were initiated towards the end of the century. In this respect, girls
are under greater influence: until recently, about 90% had been after the ini-
tiation; the ritual is usually given up by girls from intellectual, administrative,
and wealthy families, despite the fact that the initiation rituality has been much
reduced and takes place during summer holidays®..

It sometimes happens though that a given community attaches much im-
portance to the extraordinary initiation ceremony with drum and a display-
ing ancestors’ masks and ritual dances. In such a situation, attempts are made
to invest the ritual with a Christian sense and to reinterpret and transform it
in this sipirit. As A. Mulderink points out, “the Papuans themselves gradu-
ally learn in time how to reconcile the new faith with old traditions [...]. The
process of changes, however, eagerly called inculturation, takes place slowly”.

# ER. Vivelo, Cultural Anthropology Handbook, New York 1978, pp. 176-177.

* G. Buschan, Die Sitten der Volker, t.1, Stuttgart [year of publication not given], pp. 60—63.

# D.G. Fritz-Patrick a. J. Kimbuna, op. cit., p. 69.

0 A.H. Schultz, Some Factors Influencing the Social Life of Primates in General and of Eearly
Man in Particular, [in:] Social Life of Early Man, ed. S.L. Wahburn, Chicago 1961, p. 72.

! W. Beben, The rites of passage..., p.119 and 131; W. Beben, The religious aspects..., p. 233;
W. Beben, EM. Rosinski, The traditional marriage in New Guinea and its transformations,
[in:] The peoples and cultures of Australia and Oceania, eds. B. Kopydtowska-Kaczorow-
ska, EM. Rosinski, Wroctaw 1998, p. 225.

> A. Mulderink, Stammesinitiation und christlicher Glaube bei dem Papuas, “Die katholi-
schen Missionen KM” 1988, no. 1, pp. 19-23.
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In some Papuan community, for instance,the initiation ritual was carried out
along with remarkable sin-sing, as the natives did not want a boy to start sec-
ondary school without initiation.

Yet some trends can raise doubts, and they can sometimes be downright
negative. There appears in the young a considerable openness onto alien cul-
tural forms, especially as regards technological achievements. Many people, es-
pecially young ones, desire to possess a car, radio, electricity, a tin-roof house,
a cistern for water, modern musical instruments, fashionable clothes and other
mass culture objects as quickly as possible, about which they have heard or
which they have been exposed to in cities®. A greater sexual freedom can be
observed, prostitution is on the increase, though it has not been present for
along time, in the pre-initiation and premarital period the young often engage
themselves in sexual encounters, especially when they are educated far away
from their family environment; hence, the number of unwanted pregnanices
and abortions is on the uptake®.

Many traditionally minded natives view the young generation, which shows
little respect for the old culture and the faith of their fathers, with much scepti-
cism, even with disapproval. They often feel disoriented, frustrated, sometimes
even humiliated, since they have lost their social, religious, and economic pre-
rogatives, and they see that their world is in retreat, that their have ceased to
count; they are afraid of sexual freedom, equality, the economic independ-
ence of their wives, and the Western lifestyle>. Myths, tribal traditions, wor-
shipped ceremonies, remarkable sing-sings, different taboos, sacred buildings,
and even magical practices have a lesser and lesser significance in the eyes of
the young; they consider them to be relicts and obstacles on the way towards
achieving Western wealth. The aversion to the past, to the multi-generational
tradition, to the old culture in the young is on the increase. “Young people
refuse to wear traditional clothing, whose symbolism gradually disappears.
They have a relaxed manner, do not respect village authorities, and they fre-
quently poke fun at them and the old ways [...]. They paint their faces, write
inscriptions on their hats and t-shirts [...]; the younger ones steal as they want
to show that they can do whatever they want and no one can catch them™*.
The lack of respect, the questioning of the cultural achievements of a commu-
nity, the fascination with the Western lifestyle and with technological advance-
ments are a serious threat to the preservation by their natives of their ethnic
identity and valuable folklore elements of their community.

> W. Beben, The religious aspects..., p. 282.

** W. Beben, The rites of passage..., p. 142; W. Beben, EM. Rosinski, The traditional marria-
ge..., pp. 224-225.

> P. Rosi a. L. Zimmer-Tamakoshi, Love and Marriage among the Educated Elite in Port
Moresby, [in:] The Bussiness of Marriage — Transformations in Oceanic Matrimony, ed.
R.A. Marksbury, Pittsburg 1993, pp. 175-204.

% W. Beben, The little world..., p. 267.
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5. CONCLUSION

The above analysis shows that the cultural transformations on New Guinea
have affected children and the youth in particular. The transformations were
often approved of by them as they supported their life aspirations, opportuni-
ties of development in the economic, social, political, and civilization sense.
However, the transformation of the former patterns based on mythology, the
customary law and tribal tradition into new ideals grounded in Christianity,
the acceptance of the new, to a considerbale degree, rationalised world view,
the principles of the Western civilization, getting used to the empirical me-
nality and technological advancements, a critical approach to the mass media
and advertising require more time than the superficial and spectacular suc-
cess of “modernisation” or “a cultural promotion” connected with industriali-
sation, urbanisation, scholarisation or accelarated mass Christianisation. This
will require a long time. The process in particular domains, environments, and
regions of the country takes place at a different pace. One can notice many
positive changes, for example, in the attitude of the young generation towards
girls and women; sexual antagonism decreases, the education of children, the
preparation the young for a profession become more widespread. The young
take part in different social, cultural, and religious initiatives. There is yet a lot
more to be done for the young to appreciate the culture of their community, to
try to integrate its diverse elements with the Christian faith in order to be able
to protect their own heritage as they reach out for the Western values.

Transl. Rafal Dubaniowski

WORKS CITED

Aufenanger PH. u. Holtker G., Die Gende in Zentral-Neuguinea — Vom Leben und Denken
eines Papua-Stammes im Bismarckgebirge, Wien 1940.

Der Fischer Weltalmanach 1999, ed. M. v. Baratta, Frankfurt a. Main 1998.

Beben W., Maly swiat wokoét wulkanu — Tradycyjne normy zwyczajowe w Zyciu wyspiarzy
Biem w Papui Nowej Gwinei, Warszawa 2004.

Beben W, Obrzedy przejscia u Arapeszéw, [pr. dokt. nieopubl., UW], Warszawa 1986.

Beben W., Religijne aspekty tradycyjnych wierzen i obrzedu ludu Arapesz w Papui Nowej
Gwinei [pr. dokt. nieopubl. ATK], Warszawa 1987.

Beben W., Tradycyjne formy zycia seksualnego Melanezyjczykéw, [w:] Ludy i kultury Aus-
tralii i Oceanii, red. EM. Rosinski, Wroclaw 2001.

Beben W.,, EM. Rosinski EM, Mity krajowcow wyspy Biem, [w:] Wszystek krgg ziemski — An-
tropologia, historia i literatura, red. P. Kowalski, Wroctaw 1988.

Beben W. i Rosinski EM., Tradycyjne matzeristwo na Nowej Gwinei i jego przemiany, [w:]
Ludy i kultury Australii i Oceanii, red. B. Kopydlowska-Kaczorowska, EM. Rosinski,
Wroctaw 1998.

Bohannan P, Social Anthropology, New York 1963.

Buschan G., Die Sitten der Vilker, t. 1, Stuttgart [b.r.w.].

Dannenberg W., Anthropologie in theologischer Perpektive, Gottingen 1983.



The traditional upringing of children in Papua New Guinea 29

Diolé P, The Forgotten People of the Pacyfic, New York 1977.

Dworczak W., My dzicy Papuasi, Warszawa 1985.

Eliade M., Aspekty mitu, przet. P. Mréwczynski, Warszawa 1998.

The Encyclopedia of Religion, ed. M. Eliade, t. 15, New York 1987.

Fautsch H., Fiirs Grobe die Frau — Wie die Ordensschwestern die Stellung der Frau in Papua -
Neuguinea verindern, ,,Steyl Nachrichten”, 1989, no. 2.

Hauser-Schéublin B., Kulturhduser in Nordneuguinea, Berlin 1989.

Heiler E, Erscheinungsformen und Wesen der Religion, Stuttgart 1979.

Hogbin J., Puberty to Marriage: A Study of the Sexual Life of the Natives of Wogeo, New
Guinea, ,Oceania’, 1946, no. 16.

Hoyle E, Mensch und Materialismus, West-Berlin 1961.

Das Linder Lexikon, ed. ]. Hughes, M. Unger, Miinchen 1999.

Hunger W., Neuguinea, ,,Die Katolischen Missionen KM”, 1972, no. 3.

Hunger W., Papua-Neuguinea, ,,Die Katholischen Missionen KM, 1976, no. 1.

Husen T., Erziehung, Erziehungwissenschaft [w:] Lexikon der Psychologie, W. Arnold hrsg.,
t.1, Freiburg 1980.

Fritz-Patrick D.G., J. Kimbuna, Bundi - The Culture of a New Guinea People, Nerang 1983.

Jurczyga J., Stosowanie nowych metod, [w:] Z kraju kamiennej siekiery - Misjonarze werbisci
o Nowej Gwinei 1910-1973 r., red. T. Dworecki, Warszawa 1975.

Knauft B.M., From Primitive to Postcolonial in Melanesia and Anthropology, Ann Arbor 2002

Koch G., Kultur der Abelam, Berlin 1968.

Kowalak W., Kulty Cargo na Nowej Gwinei, Warszawa 1983.

Lexikon der Psychologie, eds. W. Arnold, H.J. Rysneck, R. Meili, t. 1, Freiburg 1980.

Lips J.E., U Zrddet cywilizacji, Warszawa 1957.

Marcol A., Jozefa Wittiga Teologia narratywna, Warszawa 1986.

Mead M., Trzy studia. Ple¢ i charakter w trzech spolecznosciach pierwotnych, Warszawa
1986.

Megitt M.]., Male Female Relationship in the Highland of Australian New Guinea, [w:]
Church Mission Cultural Conference, 18-19 May 1966, Wapenamanda 1966.

Mulderink A., Stammesinitiation und christlicher Glaube bei den Papuas, ,,Die Katholischen
Missionen KM, 1988, no. 1.

Neues Worterbuch der Volkerkunde, eds. W. Hirschberg, M. Fries, Berlin 1988.

Reay M., Women in Transitional Society, [w:] New Guinea on the Threshold - Aspects of So-
cial, Political and Economic Development, ed. E.E. Fisc, Canberra 1976.

Reay M., The Kuma - Freedom and Conformity in the New Guinea Highland, Melbourne 1959.

Reko K., Sex Roles in Enga Marriage, [in:] Anthropological Study Conference, WHD Wabag,
Amapyaka 1968.

Rosi P.a. Zimmer-Tamakoshi L., Love and Marriage among the Educated Elite in Port Mo-
resby, [in:] The Bussiness of Marriage — Transformations in Oceanic Matrimony, ed. R.A.
Marksbury, Pittsburg 1993.

Schultz A.H., Some Factors Influencing the Social Life of Primates in General and of Eearly
Man in Particular, [in:] Social Life of Early Man, ed. S.L. Wahburn, Chicago 1961.

Vicedom G.V., Die Nbowamb - Die Kultur der Hagenberg-Stamme im Ostlichen Zentral-
Neuguinea, t.2. Gesellschaft, Religion und Weltbild, Hamburg 1943.

Vivelo ER., Cultural Anthropology Handbook, New York 1978.

Wesemann H., Papua - Neuguinea, Niugini — Steinzeit-Kulturen auf dem Weg ins 20 Jahr-
hundert, Kéln 1985.

World Christian Encyclopedia — A Comparative Study of Churches and Religions in the Mod-
ern World AD 1900-2000. ed. D.B. Barrett, Nairobi 1982.

Worznicki A., W poszukiwaniu czlowieka pierwotnego, Lublin 1994.



Filoteknos, vol. 7 - 2017

RYSZARD WAKSMUND -+ Uniwersytet Wroctawski

U Zrédet postaci mentora
W polskiej literaturze dzieciecej

Abstract: There is no traditional work for children lacking a figure that serves
the function of a mentor. Three sources of the creation of this type of figure
can be pointed out: an ancient one, a biblical one, and an Enlightenment one.
The figure of the Mentor originates from Homer’s Odyssey - as one of the
masques used by Athena, the goddess of wisdom, towards Telemachus, the
son of Odysseus. Considered to be the father of young-adult literature, in his
The adventures of Telemachus, Francois Fénelon enriched the figure of the
Mentor with typical human attributes (experiencing misfortunes, artistic tal-
ent, negotiation and reformatory skills, disciplining a pupil). In the light of
the biblical tradition, the role of heavenly guardians is played by angels, which
can be observed in the history of Tobias, yet the principal teacher or mentor
for Jews is Jehova alone. In the Old Polish age, two ways of creating the men-
tor were formed - as a father of a family and as God (Providence). Addressed
to a young reader, the works of Mikotaj Kochanowski, Marcin Bielski and An-
drzej Krzywodebski testify to the fact. However, in the age of the Enlighten-
ment, when children’s literature is born, there appears, under the influence of
Rousseau, a departure from fatherly authoritarianism towards new emotion-
ality granting a child a right to ignorance and erroring. There encroach on
stage French mentors and governesses, frequently ridiculed in comedies, yet
required as moderators of the content of magazines for children. In the post-
Napoleonic times, their place would be taken by women from a home circle:
mothers, grandmothers, aunts, forming the soul of a Polish child so that it
can oppose the schools of the invaders - the German and Russian ones. That
is why the didactic current would stifle for decades the pedagogic ideas of the
Romantics, granting a child a right to rebel, phantasise, and play.

Keywords: Mentor, Child, Polish Literature, Renaissance, Age of Enlightenment
Stowa kluczowe: mentor, dziecko, literatura polska, renesans, oswiecenie

Posta¢ Mentora, jak wiadomo, wywodzi si¢ z kart Odysei Homera, jest wiec
o wiele starsza niz literatura dziecieca, uksztaltowana dopiero w czasach no-
wozytnych. W eposie Homera odgrywa ona marginalng rol¢ - jako jedna
z masek uzywanych przez bogini¢ madrosci Aten¢ w stosunku do Telemaka,
syna Odyseusza, aby wspiera¢ go w usifowaniach odnalezienia ojca. Mentor
byl przyjacielem Odyseusza i Atena wykorzystala ten fakt, by wcieli¢ si¢ w jego
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osobe, nasladujac tym samym Zeusa w roli Amfitriona. Dzigki temu niebian-
ski opiekun dorastajacego chlopca, syna wladcy Itaki, nobilitowal nietatwy
trud zwyczajnych preceptoréw, od jakich roit si¢ §wiat antyczny - w szkole,
w domu, w wojskowym obozie. W gruncie rzeczy bowiem chodzilo dawniej
o uksztaltowanie przysztego wojownika, wodza, wladcy, stowem - mezczyzny.
Z tego powodu Iliada Homera, ale takze Zywoty stawnych megzéw Plutarcha,
Cyropedia Ksenofonta czy anonimowa Historia Aleksandra Wielkiego uchodzi-
ty za ideal literatury dydaktycznej — nie tylko w czasach antyku. Andrzej Frycz
Modrzewski w dziele O poprawie Rzeczypospolitej, w ksiedze 1. O obyczajach,
rozdz. V1. Jak troszczy(¢ sig trzeba o dobre wychowanie dzieci i mtodziezy podsu-
wa jako przyklad nauczyciela Achillesa — Feniksa, ktory podjat sie tego zadania
na prosbe ojca herosa, z czym sie bynajmniej przed swym podopiecznym nie
kryje.

Ojciec mnie, powiada, tobie

Na druha dat i mistrza, bym ci dobrych czynéw

I trafnych stéw nauke dawal i przyklady.

Bys byt dzielnym ramieniem, a podczas narady

I stowem pigknie rzecz swg umiat wypowiedzie¢,
Bowiem tego nie mogles sam od dziecka wiedzie¢,
W czym mezéw chwala i czym stawa si¢ ocenia,

A to czynem wojennym i sztukg mowienia'.

XVI-wieczni reformatorzy wychowania podkreslali takze role Arystotelesa jako
preceptora Aleksandra Wielkiego, usitujacego wykorzeni¢ w chlopcu zle nawy-
ki wpojone przez poprzedniego wychowawce — Leonidasa®. Sredniowieczna Po-
wies¢ o Aleksandrze jako antymistrza wskazuje trudniacego sie czarnoksiestwem
Egipcjanina Nektanebo, ktorego Aleksander, uznajac za falszywego przewodni-
ka, straca pewnego dnia w przepas¢ Zdaniem Katarzyny Dybel:

figura mistrza — podobnie jak figura wyjatkowego ucznia — organizuje materie¢
narracyjna. Organizuje ja poprzez obecno$¢ Arystotelesa na przestrzeni calego
utworu, poprzez jego czujnos$é, poprzez wciaz udzielane i przypominane rady,
obecnos¢ fizyczng i duchows, przejawiajaca si¢ w madrosci przekazanej Alek-
sandrowi i jego otoczeniu. Tym samym postaé Arystotelesa ukazana zostaje
jako swoisty archetyp mistrza — jako uosobienie medrca, duchowego przewod-
nika, ale i jako symbol wielko$ci kultury antycznej ubogaconej duchem chrze-
$cijanstwa’.

Takie samo wrazenie odnosimy w stosunku do postaci Mentora wykreowanego
na kartach Podrozy i przygod Telemaka z konca XVII w. przez ,,starozytnika” Fra-

' Pisma pedagogiczne polskiego Odrodzenia (Wybér), oprac. ]. Skoczek, Wroctaw 1956,
s. 187-188.

* Ibidem, s. 19,101.

> Zob. K. Dybel, Mistrz i uczer w starofrancuskiej literaturze powiesciowej, Krakow 2013,
s. 60-63.
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neoisa Fénelona. W tej pierwszej powiesci przygodowej, sSwiadomie przeznaczonej
dla niedorostego czytelnika, posta¢ Mentora zostala wzbogacona o nowe atrybuty,
a mianowicie: popisywanie si¢ kunsztem artystycznym, zdolno$ciami negocjacyj-
nymi i reformatorskimi a nade wszystko zdolnoscig studzenia mitosnych zapatéw
wychowanka. Nic wigc dziwnego, ze w XX-wiecznej parafrazie tego dziela Przygo-
dy Telemacha Louisa Aragona z 1922 r. Mentor, traktowany z lekcewazeniem przez
syna Odyseusza, dowodzi swej jurno$ci mitosng schadzka z nimfa Kalipso.

W $wietle tradycji biblijnej role niebianskich opiekunéw spetniajg anioto-
wie, co wida¢ w historii Tobiasza, ale gléwnym nauczycielem czy mentorem
dla Zydéw pozostaje sam Jahwe, jego przykazania i kary, jakie wymierza za ich
przekraczanie, udzielajac z czasem swych pedagogicznych prerogatyw Mojze-
szowi, starotestamentowym prorokom a nastepnie Jezusowi zwanemu Synem
Bozym. Wychowanie chrzescijanskie, wyzbyte poganskiego elitaryzmu, stara
sie nie pomija¢ dzieci warstw nizszych, takze dziewczat, upowszechniajac jed-
nocze$nie archetyp Boga-Ojca i calkowicie postusznego mu Syna Bozego czyli
Jezusa, ktory dla kazdego chrzescijanina staje sie niekwestionowanym wzorem
do nasladowania. Ponadto sam Jezus pelni role Mistrza zaréwno w odniesie-
niu do swych wybranych uczniéw, apostotow, jak i kazdego, kto zwrdci sie
do Niego po rade czy pomoc. Ten aspekt dzialalnosci Mesjasza podkreslat juz
jeden z pierwszych ojcéw Kosciota, medrzec z Kapadocji, Klemens Aleksan-
dryjski z II/III w. w dziele Boski Mistrz albo Wychowawca, bedacym wprowa-
dzeniem do wiary chrzescijanskiej, z analizy ktérego, zdaniem K. Dybela, wy-
nika, iz: ,,Mistrzem jest Chrystus, uczniem ten, kto wchodzi z Nim w osobistg
relacje, oparta na milosci i zaufaniu. Chodzi o zbudowanie szczegoélnej wigzi
z Nauczycielem, tylko wtedy bowiem mozna postapi¢ w madrosci, ktora jest
uprzywilejowang droga do szczescia. Tym samym Nauczyciel jest Przewod-
nikiem, ktory ‘nie myli si¢ w niczym, Przewodnikiem pewnym i wiernym™*.

Relacja Ojciec - syn oraz Mistrz — uczen stanowig tu awers i rewers tej samej
monety, ktorej warto$¢ objawia si¢ w stowie i czynie, ich wzajemnej odpowied-
niosci i harmonii. Zdrada Mistrza nie sprowadzala na winnego kary cielesnej,
lecz katusze duchowe, ktére ustawaly wraz ze skruchg i przebaczeniem jako zna-
kiem boskiego mitosierdzia. Natomiast sprzeniewierzenie si¢ Ojcowi, ktérego
ziemskim odpowiednikiem stawal sie rodzic dziecka, skutkowato uzyciem ro-
zgi, czego literackim $wiadectwem stal si¢ znany co najmniej od XVIII w. wier-
szyk dydaktyczny Koleda dla malych dzieci, z incipitem: ,,R6zdzka Dziateczki
duch Bozy bi¢ radzi..” Juz bowiem w XVI-wiecznym traktacie Erazma Gliczne-
ra Ksigzki o wychowaniu mowa o karaniu tym sposobem: ,,A przeto ociec, chceli
z syna swego co dobrego mie¢, z mtodu niechaj si¢ okoto niego zawija, swej wo-
lej niechaj mu nie dopuszcza, jako moze nabarziej, niechaj go powsciaga, a ro-
gow niechaj uciera, aby nie wzrastaly™. Zaleca si¢ jednak, by rodzic wykonujac

* K. Dybel, s. 9-10.
> Wybér pism pedagogicznych polskiego Odrodzenia, oprac. J. Skoczek, Wroctaw 1956, s. 290.
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kare, sam nie unosit si¢ gniewem. W dramacie religijnym Zywot Jézefa kresli Rej
posta¢ tytulowego bohatera w sytuacji, gdy nie szczedzi moralnych napomnien
pieknej malzonce Putyfara, dybiacej na jego niewinnos¢.

W dobie staropolskiej uksztaltowaly sie dwa sposoby kreowania mentora.
Jest nim, po pierwsze, ojciec, ktéry nie tylko temperuje charakter swych po-
ciech, ale i wychowuje. Kulminacjg procesu wychowawczego staje sie zwykle po-
uczenie, jakie przekazuje tuz przed swym zgonem jako swego rodzaju testament
moralny. Jako przykiad mozna poda¢ opublikowane w 1585 r. Rotuly do synow
moich Mikotaja Kochanowskiego, mlodszego brata stynnego poety, aczkolwiek
trudno ustali¢, w jakim wieku byli adresaci wierszowanych ojcowskich ,,napo-
mnien’, majacych charakter ojcowskiego testamentu. Nawiagzujac do Ksiggi Psal-
mow i Ksiegi Przystow autor rotul, czyli tekstow przekazywanych dalej, zachwala
cnote i madros¢ jako dary pochodzace od Boga: ,,Kto-¢ sig, dziatki, Boga boi,/
ten na jego drogach stoi,/a przestrzega wolej Jego,/ nie czynigc nic wszetecznego”.

Z epoki renesansu wywodzi si¢ rdwniez moralitet Marcina Bielskiego Ko-
medyja Justyna i Konstanyjej (1557), gdzie szykujacy si¢ na $mier¢ ojciec prze-
kazuje dzieciom, rdwniez w nieokreslonym wieku, cale swe doswiadczenie zy-
ciowe: ,,Synu mily, przychyl sie/ A skton uszy swoje,/ Takiez i ty, cérko ma,/
Bierz to w mysli twoje./ Co starszy nauczaja,/ Za skarby chowajcie./ Takiez
mojej powiesci/ Teraz miejsce dajcie”. Justyn dodatkowych mentoréw zysku-
je w alegorycznych postaciach, uosabiajacych wartosci pozadane badz nagan-
ne: Swiat, Praca, Mlodo$¢, Wenus, Wstyd, Bachus, Mierno$¢, Postawa, Pokora
etc., a nawet Karnos¢ z miotetka. Z kolei jego siostra Konstancja bedzie zmu-
szona do wystuchiwania nauk z ust postaci nazwanych: Stalos¢, Postusznosc,
Wiernos¢, Nadzieja, Mitos¢, Rado$¢ oraz Wdowa czyli Libertas. Ale i sam ro-
dzic ma takze swych dwojakich mentoréw — Staros¢ i Madro$¢, Niemoc i Po-
kuse, przy czym z ta ostatnia rozprawia si¢ Aniol. Jednoczesnie poprzez pro-
log, majacy forme dialogu Mistrza z Ksigzkami, eryguje do roli preceptora
samego autora zainteresowanego jak najszerszym odbiorem swego dzieta.

Cnota, Stawa i Rozkosz to w Tragedii o polskim Scylurusie Jana Jurowskiego
z 1604 r. trzy upersonifikowane wartosci, po stronie ktérych musza opowie-
dzie¢ si¢ trzej synowie tytulowego bohatera: Herkules, Parys i Diomedes. Totez
stary Scylurus, spodziewajacy si¢ rychlej $mierci, nie szczedzi im ojcowskich
napomnien. Z kolei w szkolnym dramacie jezuickim Antitemiusz role mento-
ra wobec tytulowego bohatera, ostentacyjnie zrywajacego z Bogiem, nawet na
tozu $mierci, spelnia nie tylko jego Aniot Stréz i upostaciowane dramatycznie
Sumienie, ale gdy stanie si¢ juz trupem, rozszarpywanym przez diably, jego
wlasna Dusza potepiona, zalgc si¢: ,,Ilez to razy podszeptywalam ci zbawienne
rady, aby$ porzuciwszy zdradzieckie zbrodnie kiedys$ wreszcie oddat si¢ $wie-

¢ Marcin Bielski, Komedyja Justyna i Konstancyjej; Marcin i Joachim Bielscy, Sejm niewiesci,
oprac., komentarz i wprowadzenie J. Starnawski, stowem wstepnym poprzedzit A. Gorz-
kowski, Krakéw 2001, s.126.
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tlanym rado$ciom bdstwa, zebys czesto rozmyslal o nagrodzie przygotowanej
w niebie i zeby$ zrozumial, ze jestes mieszkanicem niebieskiej ojczyzny™’.

Uwazana przez Izabele Kaniowska-Lewanska za najstarsze polskie dzietko
dla dzieci® Artes Dobromilenses / Nauka dobromilska (1613) przypisywana Ja-
nowi Szczgsnemu Herburtowi zawiera w dwujezycznym brzmieniu, facinskim
i polskim, zaczerpnigte z antyku sentencje i aforyzmy przypisywane m.in. Kle-
obulowi z Lindu, Chilonowi z Lacedemonu, Solonowi z Aten, Talesowi z Mi-
letu czy mimografowi rzymskiemu Publiuszowi. Np. Noce te ipsum. — Znaj si¢
kazdy, Tempori parce — Czasowi wyrozumiej, Oderis calumnias — Brzydz si¢
potwarza. Niektdre z nich przybieraja forme wierszowana, literacka, aby mo-
gly fatwiej zapada¢ w pamigc: ,,Mowi¢ nieumiejetny/ Ten co milczeé niechet-
ny” czy ,W ten czas zowie szczgsliwego,/ Gdy dokonczyt dziela swego” Mozna
by powiedzie¢, ze mamy tu do czynienia z mentorem kolektywnym, stanowig-
cym zbidr autorytetéw, funkcjonujacych na takich samych zasadach, co we
wspolczesnych wypisach szkolnych - z tg rdznica, ze wypowiedzi te, podobnie
jak zamieszczone w tej ksigzeczce anegdoty antyczne, ,,Solonowe prawo z Ary-
stotelesa” oraz wykaz herbéw polskich, spaja, podobnie jak w Rotufach Kocha-
nowskiego, ojcowski ton i szlachecki system wartosci.

Wigkszy stopien oryginalnosci reprezentowal pochodzacy z epoki saskiej
wierszowany (w sekstynach) poradnik Adriana Krzywodebskiego Chtopiec
wyéwiczony chltopcom gnusnym, leniwym, kujonom, domatorom dla cwiczenia;
chtosty dobrej wedlug opisania nizej mianowanych artykutow szczerze i uprzej-
mie zawsze zyczy i winszuje (1759). Poprzez tekst przebija silnie wyekspono-
wana funkcja perswazyjna., Jego tres¢ stanowi wykaz szesnastu ,artykuléw’,
czyli obowiazkéw kierowanych do mtodocianego stugi czy dworzanina w dniu
powszednim - od chwili, gdy rano wstaje i czeka na panskie rozkazy, pomaga
mu si¢ my¢ i ubierac az po nasuwajace si¢ z biegiem godzin specjalne postugi,
wymagajace starannosci, poswigcenia i dyskrecji. I tak artykut XI glosil:

Kiedy w domu zostaniesz lub bedziesz przy Panu,
Pilno, prosze, postrzegaj, chlopcze, swego stanu.
Boso, w jednej sukience chodz, a ochedoznie,
Panskie stowa uwazaj, a mow z nim ostroznie,
Gdy cie posla do kogo w jakiejkolwiek sprawie,
Jak najpredzej wracaj si¢, bo bedziesz na tawie’.

7 Antitemiusz. Jezuicki dramat szkolny. Z rekopisu Biblioteki w Upsali wydal Jan Diirr-
-Durski, tekst oryginalu oprac. i opatrzyla komentarzem L. Winniczuk, konsultant nauk.
M. Piezia, przel. L. Joachimowicz, Warszawa 1957.

8 1. Kaniowska-Lewanska, Literatura dla dzieci i mlodziezy do roku 1864. Zarys rozwoju.
Wybor materiatéw, Warszawa 1973, s. 38.

° A. Krzywodebski, Chtopiec wyéwiczony, chtopcom gnusnym, leniwym, kuionom, domato-
rom dla cwiczenia; chlosty dobrej wedlug opisania nizej mianowanych artykutow szczerze
y uprzeymie zawsze zyczy i winszuye, w Krakowie 1759.



U Zrodet postaci mentora w polskiej literaturze dzieciecej 35

Za zrodlo tego pomystu nalezy uwaza¢ XVI-wieczne dzietko Erazma z Rotter-
damu De civilitate morum puerilium (Zasady dobrego wychowania), gdzie je-
dyng sankcja za naruszenie wylozonych zasad jest co najwyzej osmieszenie sie
winowajcy, utrata dobrego imienia czy zawis¢ towarzyszy. U Krzywodebskiego
kazdy z ,,artykulow’, o ile by nie zostal zrealizowany co do joty, zostal obwa-
rowany grozba chlosty w okreslonej ilosci ,,plag” czyli uderzen — najmniej-
szej w przypadku drobnego uchybienia przy stole (1 plaga), najwigkszej zas
w przypadku zatajenia ,,trefunku” zastugujacego na ukaranie (40 plag). W do-
pisku Do Zoila pozostawiono krytycznemu czytelnikowi pelna swobode co
modyfikacji przedstawionego kodeksu, zgodnie z jego wlasnymi upodobania-
mi. Jak stwierdzit Norbert Elias: ,,Szesnastowieczne kompendia dobrych ma-
nier s3 zwierciadlem nowej dworskiej arystokracji, wyksztalcajacej si¢ powoli
z elementdw roznego pochodzenia spolecznego. Wraz z nig wyksztalca sie dys-
tynktywny kodeks zachowan™'°. W polskim przypadku chodzi raczej o zwykla
tresure stuzby zwiazang z typowo sarmacka mentalnoscia.

Jeszcze nieistotny wydaje sie biologiczny wiek adresata, albowiem niedo-
rosto$¢ mierzy si¢ poziomem wiedzy i do§wiadczenia zyciowego. Swiadczy
o tym ttumaczone z francuskiego dzielo Im¢ Pana La Nobilea Szkota swiata
albo Nauka jednego Ojca dana Synowi swemu jak ma Zy¢ i postgpowac w swie-
cie (1755), skladajace si¢ z 21 rozdzialdw, jak np. I. O przystojnosci i przyjem-
nosci; V. O szczerosci i sekrecie; IX-XI. O sposobach przyjscia do Fortuny w sta-
nie duchownym, — w stanie zotnierskim, — u Dworu; XIV. O kochaniu; XVIIL
O polityce; XXI. O obrzydzeniu swiata i kontencji pochodzqgcej z oddalenia od
niego. Na uwage zasluguje fakt, ze Ojciec, noszacy imi¢ Arystyp (ucznia So-
kratesa) udziela nauk 20-letniemu mtodziencowi — Timagenesowi (imig sta-
rogreckiego historyka) na jego wlasna prosbe, ten bowiem dopiero wycho-
dzi w $wiat i pragnie w nim znalez¢ odpowiednie miejsce. Co wiecej, nauka
przybiera forme dialogu sokratycznego — udzielana w trakcie przechadzek po
okolicy jest nasladowaniem porzadku naturalnego, albowiem nawet ptaki nie
szczedza nauk swym piskletom. Nic wiec dziwnego, ze dodatkowym argumen-
tem staje si¢ czesto bajka Ezopowa (zwierzeca), ulozona wierszem przez same-
go Arystypa, jak np. Bajka o wilku i glowie kamiennej, Bajka o debie i chruscie,
Bajka o maltpie i lisie, Bajka o uszach oslich Midasa, Bajka o kogucie i klejnocie.
Znajdziemy je i u Lafontaine’a chociazby w utworze Dziecko i bakatarz, gdy to-
nacy w Sekwanie malec, zamiast liczy¢ na szybki ratunek, musi wystuchiwaé
pouczen przechodnia; totez odautorski komentarz skierowany jest przeciw-
ko gadatliwym pedantom: ,Lecz, bracie, najpierw wyrwij mnie z klopotéw,/
A potem wyglo$ perore!”"!

Ale nawet w wieku XVIII znajdziemy mniej lub bardziej urozmaicone
kompilacje, jak chociazby anonimowy druk Szkoty Rycerskiej Wybrane zda-

' N. Elias, Przemiany obyczajow w cywilizacji Zachodu, przel. T. Zabludowski, Warszawa
1980, s. 133.
!1']. Lafontaine, Bajki, przel. i objasnil S. Komar, wstep L. Lopatyniska, Wroclaw 1953, s. 57.
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nia i mysli czyli Apoftegmata i powiesci staroZytnych mezéw stawnych, wyje-
te z Plutarcha, Diogenesa Larecjusza, Eliana, Atheneusza, Stobera, Makrobiu-
sza i in. (...) Z opisaniem Stratagemmajow i Bitwow Grekow i Rzymianow, od
Frontina napisanych... (1787). Bardziej oryginalny i mniej elitarny wydaje sie
za to opracowany przez Jana Jakuba Dzwonkowskiego, lektora gimnazjum to-
runskiego Wyborny zbiorek historyjek, bajeczek rozmowek, medytacji i innych
rzeczy roztropnych do poczciwej rozrywki i nauk stuzgcych... (Gdansk 1757),
gdzie juz wigksza role odgrywac bedzie material beletrystyczny. Ukazuje si¢ on
w tym samym roku, co stynny na cala Europe Magasin des enfants Lepirince
de Beaumont, zbudowany z konwersacji i wykladéw aranzowanych na uzytek
dziewczat przez Im¢ Panig Bone (Mlle Bonne), bedaca porte parole samej au-
torki, trudniacej sie nauka francuskiego w bogatych angielskich domach. Bo
Oswiecenie to wiek magazynéw jako kompendiéow wiedzy na uzytek edukacji
domowej, wypierajacej tryb ksztalcenia internatowego, w kolegiach, zarezer-
wowanego przede wszystkim dla mlodziezy meskie;.

W renesansie wychowanie dziewczat, zostalo zepchnigte na dalszy plan
i Rej w Zwierciadle pytanie: Matki dziewki czego majg uczyé? skwitowal stwier-
dzeniem: ,, Takze tez i panie matki okolo dzieweczek swych powinny takiez pil-
no$¢ mie¢, gdyz to jest naréd mdly, a nade wszystko snadnie nalomny”'?. Prze-
konanie to utrzymywac sie bedzie u nas az po czasy saskie, z ktérych pochodzi
broszurka Uwagi pewnej chwalebnej Matki godnej Cérce swojej, gdy jg za mgz
wydawalta na pozegnaniu podane... (1760), gdzie zaleca si¢ m.in., aby wczesnie
z dzieci ,wykorzenia¢ defekta’, takie jak: lekkomyslnos¢, popedliwo$é, nie-
szczeros¢, ,niesekretnos¢”, a nade wszystko pyche i fakomstwo.

Ale juz w wieku XVIII krag niedorostych konsumentéw wiedzy poszerza
sie niepomiernie, przekraczaja granice stanu, plci i wieku. Dzietko Mme de
Beaumont stosunkowo szybko zostalo przettlumaczone na jezyk polski. Gdy
dziewczeta Im¢ Pani Bony popisujg sie wiedza z zakresu historii, geografii, mi-
tologii i religii, ona sama koncypuje na ich uzytek historyjki o wrézkach, zare-
zerwowane do tej pory dla Babci Gaski ze stynnego zbiorku Charlesa Perraul-
ta. Magazyn dziecinny bedacy, substytutem serii podrecznikow, znajdzie sie
w reku niejednej francuskiej guwernantki szukajacej pracy w polskich domach.
To poczatek systematycznego pismiennictwa adresowanego wprost do niedo-
rostego odbiorcy. Na gruncie niemiecki odpowiednikiem tego magazynu sta-
nie si¢ dwutygodnik Christiana Feliksa Weissea ,,Der Kinderfreund” (,,Przyja-
ciel Dzieci”) z wyraznie wykreowana w Przedmowie sytuacja scedowania przez
autora-ojca, zajetego sprawami handlowymi, edukacji swych pociech na we-
drownego nauczyciela, starego kawalera o imieniu Filoteknos (tzn. kochajacy
dzieci), ktory z kolei dla wykonania tego zadania dobiera sobie takich jak on
sam mifosnikow wiedzy. Miejsce ojcowskiego mentora, zatroskanego o dusze
swych dzieci, zastgpuje preceptor-specjalista, przekonany, ze dobra edukacja,

2 Wybér pism pedagogicznych polskiego Odrodzenia, op. cit., s. 324.
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podparta wiarg w dobre intencje dziecka, jest zdolna wypleni¢ wszelkie zlo.
Zapewne z tego powodu ,,Przyjaciel Dzieci” stanie si¢ tytutem wielu wydaw-
nictw periodycznych dla niedorostych az po wiek XX, facznie z naszym pol-
skim ,,Misiem”, nazwanym w podtytule ,,Przyjacielem Najmlodszych”

Do rak polskiego czytelnika dotra niebawem Wieczory zamkowe Mme de
Genlis, gdzie podmiotem tresci ksigzki przeznaczonej na uzytek domowy sta-
nie si¢ wykreowana we Wistgpie matka-arystokratka, koncypujaca na uzytek
swych dzieci juz nie powiastki o wrdzkach, ale realistyczne opowiadania i mi-
ni-powiesci, dajace okazje do wspolnych z dzie¢mi roztrzasan. Pomyst ten na
gruncie niemieckim spozytkuje z kolei Joachim Heinrich Campe, wktadajac
w usta Ojca — mieszczanina z Hamburga — opowiadania o przygodach Robin-
sona i odkryciu Ameryki przez Kolumba, pobudzajace jego maloletnich stu-
chaczy, zgromadzonych wieczorami pod domowg lipa, do stawiania rzeczo-
wych pytan o charakterze encyklopedycznym oraz wychowawczym. Do tego
pomystu nawiaze w potowie XIX w. nasz Lucjan Siemienski w Wieczorach pod
lipg, wkiadajac wyklad o dziejach Polski w usta Grzegorza z pod Ractawic -
chtopskiego preceptora.

W wieku XVIII, gdy rodzi sie literatura dla dzieci, nastepuje, pod wptly-
wem koncepcji Rousseau, wylozonych w jego stynnym Emilu, odejscie od oj-
cowskiego autorytaryzmu w strong nowej uczuciowosci, przyznajacej dziecku
prawo do niewiedzy i bfedu, a mentorowi role przyjaciela dziecka. W tej samej
epoce kryzys swiata feudalnego i narodziny spoteczenstw obywatelskich sprzy-
ja przewarto$ciowaniu pi$miennictwa dla niedorostych i stylu wychowania.
Ojciec stanie si¢ wychowawcg ,,migkkim”, dzielac swoj liberalizm wychowaw-
czy z matka dziecka, a w koncu catkowicie oddajac jej pole dziatania w tym za-
kresie. Jego miejsce zajmie guwerner, w polskich warunkach - Francuz, czesto
podejrzanej konduity, prowadzacy nierzadko wychowanka do zguby. Tego ro-
dzaju przyktady znajdziemy zaréwno w komediach konwiktowych Franciszka
Bohomolca, jak i na kartach stynnej powiesci Ignacego Krasickiego Mikotaja
Doswiadczynskiego przypadki, gdzie preceptor chltopca, Damon, mianuje si¢
francuskim markizem, ktory zbiegl z ojczyzny po usmierceniu w pojedynku
prezydenta parlamentu; zostaje wszelako zdemaskowany jako karciany szuler
i wszczawszy awanture laduje wraz z swym podopiecznym w wiezieniu. Nie-
wiele lepsza opinig cieszyly si¢ francuskie guwernantki, angazowane do edu-
kacji dziewczat. Jak pisal Maksymilian Prokopowicz:

Madamy te czy madmoaeslle s3 istne awanturnice, ktére swoéj kraj, dopusciw-
szy sie niechwalebnego jakiego uczynku, opuszczajac albo z niego uciekajac,
szukaja w Polszcze gniezdzenia si¢. Az nadto napatrzali$my sie, jak te madamy,
romansowiczych dziel milo$nice, zarazily wiele zacnego urodzenia panienek,
ktére w dalszym swym wieku zostaty heroinami romansowniczymi, hanbg fa-
milii, obelga Polski. Nie mozemy przestucha¢, ile ktopotu, ulegania, subiekcyi
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musiano uzy¢ z tymi zbiegtymi madamami, na polskim chlebie tuczacymi sie,
z tymi ostawiajacymi Polske guwernantkami®.

Ojcowska abdykacja z funkcji domowego tyrana zbiega si¢ w czasie, jak chca
niektérzy badacze, z upadkiem monarchii we Frangji i zgilotynowaniem Lu-
dwika XVI, bedacego symbolicznym uosobieniem Ojca Narodu. Upadek
Rzeczypospolitej szlacheckiej i kleska Napoleona sprzyja¢ beda u nas raczej
wzmocnieniu ojcowskiego autorytaryzmu. Z roku 1810 pochodzi dzietko
Ignacego Lubicza Czerwinskiego Cenzor w Ojcu, czyli Wyklad cnét i wystawa
wad..., gdzie rodzic, jak czytamy w przedmowie Do czytelnika, ,,postepuje tu ze
swym synem, jak Sedzia domowy z niedokonczonym czlowiekiem™*. Perory
Ojca wypelniajg to dzielko tak szczelnie, Ze ich adresat nie ma najmniejszych
szans na zadanie pytania czy wygloszenie wlasnego zdania. Te sama postawe
znajdziemy w tltumaczonym z niemieckiego dzietku G.F. Niemeyera Starzec
do Mtodzierica (Wilno 1828), mimo ze we Wstepie deklaruje sie formule kon-
wersacyjna: ,Chce z tobg rozmawia¢, jak poufaly przyjaciel, nie chce ci tego
powiadac, czego sam nie czuje. Przy wszelkich moich rozmowach ten jedyny
mam cel, ciebie szczegsliwym widzie¢”". Znajdziemy tu rozwazania nad natu-
ra ludzka, nie§miertelnosciag duszy, religijnoscia, obowigzkami wobec monar-
chy i Ojczyzny tudziez o oszczednosci, przyjazni i milosci, a takze pochwale
romansu ,,boskiego Fenelona’, czyli Telemaka. Warto dodac, ze przekiad ten
zostal dedykowany rektorowi Uniwersytetu Wilenskiego — Wactawowi Peli-
kanowi, tak niechlubnie sportretowanemu w III cze$ci Dziadéw Mickiewicza.

Romantyzm przypieczetuje fakt deprecjacji ojcostwa i starosci, przyznajac
jednoczesnie mlodym pokoleniom prawo do niesubordynacji a nawet buntu.
Przyktad Kordiana z dramatu Juliusza Stowackiego (1834) dowodzi, ze nauki
starego Grzegorza, a zwlaszcza Bajka o Janku, co psom szyt buty, sieja w duszy
chlopca pragnienie dzialania ponad zwyklta miare. I trzeba dopiero niemalego
trudu pisarzy i pedagogéw XIX wieku, by nada¢ temu buntowi racjonalng mia-
re. Mentor nie zniknie, ale stanie si¢ figura wielopostaciows: starym szlachciu-
13 (Pokdj dziadunia K.W. Wéjcickiego), wiarusem napoleonskim (Pielgrzym
w Dobromilu 1. Czartoryskiej), starszym bratem (Robinson polski A. Dygasin-
skiego) a nawet samym dzieckiem, przyjmujacym taka role wobec ukochanej

3 Komisja Edukacji Narodowej (Pisma Komisji i o Komisji). Wybér zrédel, zebral i oprac.
S. Tync, Wroctaw 1954, s. 301. Zob. tez: R. Waksmund, Pod okiem guwernera. O komuni-
kacji literackiej utworéw dla dzieci i mlodziezy w wieku osiemnastym, [w:] Miejsce dziecka
w komunikacji literackiej. Praca zbior. red. B. Zurakowski, Warszawa - Poznan 1989,
s.20-35.

* Cenzor w Ojcu czyli Wyklad cnét i wystawa wad w dwoch czesciach, gdzie Ojciec Syn-
owi mlodemu w pierwszej nauce zasady cnét i do nabycia onych Srodki, w drugiej hanbe
Wad przedktadajgc, razem do cnotlii-wego naprowadza go Zycia, przez Ignacego Lubicz
Czerwinskiego, we Lwowie, drukiem Jozefa Schnaydera 1810.

15 Starzec do Mlodzietica, przez Pana G.F. Niuemeyer. Dzielo oryginalne w jezyku niemiec-
kim napisane, z trzeciego wydania na polskqg mowe przetozone, Wilno 1828, s. X.
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zabawki (Plastusiowy pamigtnik M. Kownackiej). Kto wie, czy §wiatowy sukces
Harryego Pottera, nie jest reakcja na zywotne do dzi§ w mtodych pokoleniach
pragnienie solidnej wiedzy i autorytetu?
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Abstract: Stories told through images, like those in comics or graphic novels
awaken a great fascination (particularly) in young readers, boys and girls alike.
They are invited to dive in in a story told between pictures and text. Reading,
seeing, and imagining are the central actions during the reception-process.
Contrary to perspectives of a pragmatically oriented approach of reading lit-
eracy, which emanates from the ‘competent reader’, this paper will take into
account the reception-processes and social practices from the perspective of
an emergent literacy. Through our current study Narrations in Texts and Ima-
ges — Graphic Novels in German Lessons the graphic novel My Mommy is in
America and she met Buffalo Bill by Jean Regnaud and Emile Bravo (2007) was
read in an elementary school class at the end of the second grade. We created
video records and transcripts of the discussions and documented the texts and
pictures from the students. Key incidents were chosen from the various percep-
tion data, analyzed and compiled. Through our observations of the interactions
during the lessons, the students’ conversations, writings, and pictures uncove-
red the literary and aesthetic experiences of the children.

Keywords: Reading Engagement, Reading Experiences, Reception Research,
Graphic Novels, Classroom Discussions, Reading Diaries, Visual Literacy, Lan-
guage Acquisition, German Didactics

THEORETICAL THOUGHTS

Stories told through images, like those in comics or graphic novels — as shown
in the above student text (see fig. 1) — awaken a great fascination (particular-
ly) in young readers, boys and girls alike. They are invited to dive in, both in
aimless rummaging and enjoyable devouring (Spinner 2015: 190ff.) in a story
told between pictures and text. Reading, seeing, and imagining are the central
actions during the reception-process (Dehn 2014, Uhlig 2014). The oblivious
reading (Bertschi-Kaufmann 2014: 2) that Paul (the student) refers to stands
in contrast to the current focus on success-oriented reading strategies, which
is predominant in conversations in German didactics. It is tended not toward
achievement-centered standards of education, but rather happened of his own
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Fig. 1: The Graphic Novel My Mommy ... (Regnaud/Bravo 2007) - Student Text from Paul (4*
grade) Translation: [Whenever I begin to read a comic, I don't stop until I have read the entire
comic. Then my parents always come in and say, “Paul, come here! It’s time to eat!” And I say,
“Soon!” Then they usually wait, but sometimes they get angry. Then my mom says, “Get in here
now!” Then I lay down the comic and head into the living room.]

free will (Spinner 2015: 189). The focus here is not on “effectively spent time for
learning”, which is commonly planned into the teacher training as a criterion
for successful lessons, but rather on a timeless state of being lost in the read-
ing. The reader ‘lost in reading’ displays an image in opposition to the concept
of humanity focused on standardization. “The individual who plans, controls
their behavior, commands himself metacognitively, knows his objectives, and em-
ploys helpful strategies” (Spinner 2005: 10, emphasis in the original) is also
criticized in schools: “Terms like leisure, break, stubbornness, protest, respon-
sibility, and social conduct, anything other than useful aspects of cultural and
self-education are removed from this ideal image of the individual.” (translated
from Recke 2011: 18) Contrary to perspectives of a pragmatically oriented and
on cognitive processes restricted approach of reading literacy as it is used in
the PISA study (Artelt et al. 2001: 80), which emanates from the ‘competent
reader, the paper at hand will take into account the reception-processes and
social practices of elementary students in dealing with graphical narrations
from the perspective of an emergent literacy (Wieler 2013). This approach in-
cludes a “complex concept of linguistic and cultural learning” (translated from
ibid.: 48) and stresses the interaction between “socio-interactive, lingua-cog-
nitive, dialogic, and narrative components for the education of language and
consciousness” (translated from ibid.) during the enculturation of children. In
this connection, the adult mentor, who accompanies this acquisition process
with his or her own literary and literate experiences, is of great importance as
a ‘competent other” (Vygotsky 1987).

The following, therefore, gives the children the opportunity to say (or show)
their individual appropriations of graphically related stories in an open, educa-
tional context. The processes of (appreciative, intensive, and sociable) reading,
seeing, and imagining thereby shift into focus. To that end, an expanded term
for “browsing” will be used, which refers to the ‘roaming’ or ‘fumbling’ view

! The quotations in this article were translated by Jeanette Hoffmann.
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(Uhlig 2014: 16) for the (nonlinear) reception of graphic narratives and there-
by - beyond the aspects of rummaging about and deepening - captures di-
mensions of understanding, meaning, negotiating, verbalizing, shaping, and
transforming.

MY MOMMY IS IN AMERICA AND SHE MET BUFFALO BILL

The chosen graphic novel My Mommy Is in America and She Met Buffalo Bill
by Jean Regnaud and Emile Bravo (2007) is set in a small city in France in 1970
and is told from the perspective of a boy named Jean® Jean and his brother
Paul, one year his junior, live together with their father and their nanny Yvette;
their mother is no longer living, but “on vacation” in the eyes of the children.
The story follows the time from Jean’s first day of school to shortly after Christ-
mas, during which Jean begins to ask about his mother and eventually learns
about her death. The tale is told in chapters arranged thematically and ground-
ed in various natural tones, which are connected to each other through “Inter-
mezzi’, or interludes. In addition to the pictures and classic comic elements,
narrative passages in blocks of text abound, which offer insights specifical-
ly into the ‘landscape of consciousness’ (Bruner 1986) of the main character.
Each chapter is devoted to one figure from Jean’s world.

The second chapter describes Jean’s ambivalent relationship to the (two-
-years-older) neighbor girl, Michele, who only takes him seriously as a play-
mate, when her similarly aged girlfriends are not available. Since both of their
parents do not want any contact between them, they secretly meet under the
hedge between the yards. This secret meeting place symbolizes the secret,
which the two children share. In particular, when Michele realizes that Jean
believes his departed mother is traveling, she begins to write him postcards in
the name of his mother in order to comfort him (see fig. 2).

These postcards from the mother, sent from various countries, continued
as a leitmotiv from then on throughout the graphic novel, usually as an “In-
termezzo” between the chapters. The recipients increasingly gain insight into
the construction of these greetings, such as through a glance at the uncon-
ventional orthography, the childlike handwriting, or discrepancies in the con-
tent (like summer ski trips in Switzerland). Meanwhile, the protagonist, Jean,
emotionally holds fast to these signs of life, and it is only at the end of the
story in an argument with Michéle that he learns in a very unpleasant way
about the true author of the postcards and the death of his mother: “Idiot! Well
since you 're such a moron, I won 't read any more of your Mommy s cards to
you!” - “Huh? Have you got another one?!” — “Pfff! I'm the one who made
your cards up! YOUR MOTHER IS DEAD!!”

2 An extensive analysis is available in Hoffmann (2010).
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Fig. 2: The Secret between Jean and Michele (Regnaud/Bravo 2007: 27-28)

A GRAPHICALLY RELATED STORY IN A SECOND-GRADE CLASS

The graphic novel Meine Mutter ist in Amerika... was read in a Dresden
elementary school class at the end of the second grade. The teacher planned
and carried out a teaching unit, which was ethnographically observed by
us’. The unit was divided into three phases: At the beginning, the students
took part in a discussion and approaached the characters by examining
pictures of them. This was followed by free time for reading, writing, and
creating, in which the children could work independently, in pairs, or in
groups with the graphic novel and their personal reading diaries (Bertschi-
-Kaufmann 2002). On an insert in the diary, an invitation to read and see or
draw and write said:

Look for a cozy place for you to read, make yourself comfortable, and let’s
go! Whenever you find something funny, sad, exciting, or simply nice, you
can write it down in your reading diary. For each entry, be sure to write
down the date and page number. There is room for anything in your reading
journal: pictures, writing, comics, thoughts, copies, descriptions, character
webs, letters.

This free time with the graphic novel and reading journal continued for a pe-
riod of three weeks. It was frequently interrupted - also at the request of the

* For the purpose of privacy, the names of the children have been changed.
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children - by group discussions about their perception. They concluded the
time with a discussion in the round, in which certain characters in the context
of the story were once again taken into account.

Fig. 3: ‘Diving’ into the Graphic Novel - Writing and Drawing in the Reading Journal (2™ grade)

The following are the insights into the children’s appropriations of the
graphic novel. For this reason, through our study “Narrating in Texts and
Images — Graphic Novels in German Lessons” (e.g. Hoffmann 2014) we
created video records and linguistic transcripts (Selting et al. 2009) of the
discussions and documented the texts and pictures from the students. Key
incidents were chosen from the various perception data, which played an
integral role in the conversations, texts, and images of the students and
pointed toward common structures (Kroon/Sturm 2007). Using ethno-
graphic conversation analysis and investigating literary and media patterns
in the children’s texts and images (Dehn 2005), the key incidents were ana-
lyzed and compiled. Through our observations of the interactions during
the lessons, the students’ conversations, writings, and pictures focused on
and visualized Jean’s relationship to Michéle and their secret. Whilst ana-
lyzing, we focus on uncovering the literary and aesthetic experiences of the
children.

CHARACTERS (AND THEIR IMAGES) IN CONVERSATION

The students sit in the school library — which is coincidentally their addition-
al classroom - upon a rug in a circle. In the middle, the teacher has spread
out (in black and white copies) pictures of selected characters: the protag-
onist Jean, his father, the nanny Yvette, the teacher, and the neighbor girl
Michele. When the teacher asks for their first impressions of the characters,
the children express their guesses using the pictures (see fig. 4)*.

* For transcription conventions, see “Note on Transcription”
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Teacher ((...)) lina such dir mal ne and re figur aus (-) was
sagst n mhm (-) was sagst du was fallt dir ein dazu
[Lina, pick another figure out. (-) What would you say, hm, what would you say
about this person?]

Lina also das ist (-) koénnte die schwester sein
[So that is (-) could be his sister.]

Teacher mhm
[Hmm.]

Lina und das is n bisschen also das hat mehr also das hat
mehr also nicht so angst (-) wie der junge (-) sieht

nicht so em also der junge vergradbt ja die (-) die fin-
ger in den hosentaschen

[And she is kind of... she has more... so she isn't as scared (-) as the boy. (-) It
doesn’t seem like it... so the boy is burying his (-) his fingers in his pants pockets.]

Teacher mhm
[Hmm.]
Lina und das madchen hat die eben drauBen und da sieht man

bei dem jungen zum beispiel mehr dass der angst hat
und bei dem mddchen nicht

[And the girl has them out of her pockets, and you can see that the boy, for ex-
ample, is scared, and the girl isn't.]

Fig. 4: Images of Characters in Conversation - Jean & Michéle (Regnaud/Bravo 2009, 3 & 23)

On one hand, Lina describes the character of the neighbor girl with respect to
her relationship to Jean (whose picture lies in the middle of the circle and is
thereby recognizable as the central character of the story): She could be his sister.
The fact that it is only a possibility in terms of the story and that Lina is conscious
of this is visible in her reformulation (“that is (-) could be his sister”). She further
interprets the body language of both children and makes conclusions about their
states of mind: In her eyes, the boy is scared because of his hands in his pock-
ets, but the girl isnt. And here she indicates her interpretation is a supposition,
which is based upon the “visible”. It is with these imaginings of the characters
that the children begin to engage with the graphic novel.

DISCUSSION ABOUT THE READING

During the free reading time, the students try to find a comfortable place to
dive into the graphic novel. Some look together at one book and take turns
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reading aloud and describing the pictures, others sit near to each other with
their own books and periodically comment about their individual readings.
Floris and Nils make themselves comfortable on top of a mountain of pillows.
At the beginning they decide to take turns reading pages aloud. While the one
boy reads, the other listens and looks at the pictures. When they reach the third
chapter, which talks about Jean and Michele, the following dialog unfolds:

Floris <<reading> kapitel drei> (-) ((looks at the page))
[Chapter Three]

Nils <<reading> Michele>>
[Michele]

Floris das ist gar nicht die schwester das ist die FREUNdin
[That isn’t his sister at all! Thats his friend.]

Nils ah

Floris <<reading> meine nachbarin heiBt michele meunier sie

ist zwei jahre &dlter als ich>
[My neighbor’s name is Michéle Meunier. She’s two years older than me.]

Fig. 5: Discussions during Reading — Arranging the Characters (Regnaud/Bravo 2007: 23)

After Floris reads the beginning of the heading (“Chapter Three”), he pauses
and lets his eyes wander over the whole page. During this pause, Nils takes
over, reading the rest of the heading (“Michele”), which names a character
from Jean’s life, similar to the other chapters. In the meantime, Floris recogni-
zes through his careful observation of the introductory picture that, contrary
to what was suggested during the pre-reading discussion, the girl cannot be
Jean’s sister. He probably comes to this conclusion because of the hedge that
divides the yards and, consequently, the children. It is likely that he arrives at
this conclusion, not through the writing, but through the illustration, since
he suddenly calls the girl Jean’s “friend”, and not his neighbor, as she is intro-
duced in the text. And following his lingering interpretation of the picture
and the affirmative recognition from Nils (“ah”) Floris continues reading the
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text aloud. Through this interaction, it becomes apparent that the reading and
seeing children, during their cooperative interpretation process, continually
bring their expectations, suppositions, and interpretations to the tale being
told, while increasingly correcting and differentiating them. Furthermore, it
becomes clear, that they base these equally upon both the visual and verbal le-
vel of the narration.

DRAWING AND WRITING IN READING DIARIES

Using both words and images in their reading diaries, the students documented
their thoughts and ideas about the graphically told story. Within the pages of
their diaries, the individual characters take on meaningful spaces in the stu-
dents’ images (see fig. 7), in which either the cover image or the drawing at
the end is used as the model for Jean, and Michele’s is the introductory picture
from Chapter Three, which is devoted to her (see fig. 1 and 4).

Fig. 6: Drawing and Writing in Reading Diaries - Jean (Elsa) & Michele (Mina)

It is important to the students to depict the characters with their own spe-
cific characteristics: All of the children depict Jean with a melancholic facial
expression, which they achieve specifically through the orientation of his
sloped eyebrows from the book’s depiction. By using the positioning from
the cover image, Elsa brings together the central motifs from the story into
her drawing, showing both the Native American costume, which portrays
Jean’s childlike wish for playing and dressing up, and the postcards, in which
his longing for his mother is symbolically expressed, even though this is only
left to the imagination at that time in the reading process. Conversely, the
character of Michéle, the neighbor girl, is depicted as carefree in the chil-
dren’s drawings. Mina gives her a happy expression and an open posture.
However, the sun and the clouds surrounding the character (not a part of the
excerpted image) give her picture insight into Michele’s ambivalent relation-
ship to Jean.

In addition to the characters there are also scenes from individual chap-
ters, which the children single out in their texts and pictures, if they find
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them significant. From the argument between Jean and Michele at the end
of the story, Joris selects the last words of Michele (“Your mother is dead!!”),
through which she expressed her anger towards Jean and simultaneously
allowed his despair to be seen. As with another boy from the class, Joris
decides upon depicting the narrative style of the comic and does it, also
illustrating the thought processes of the characters on the visual level in his
rough sketch. In one final look back in his reading diary, he puts his own
thoughts from his reading of this scene once again into words: He “found it
not so great that Michele blurted out: Your mother is dead!!”, indirectly ex-
pressing his sympathy for Jean in this situation.

Fig. 7: Drawing and Writing in Reading Diaries — Deine Mutter ist tot!! [Your mother is dead!!]
(Joris)

DISCUSSION ABOUT LITERARY EXPERIENCES

The educational unit concludes with another discussion in the round. This
once again concerns the individual characters, with the children recollecting
the complex narration of the graphic novel. They measure Michéle’s behavior
against Jean’s, with his entire complexity and ambivalence: “wir finden se also
n_bisschen gemein und auch manchmal war se auch nett” [We think she’s a bit
nasty, but sometimes she was also very nice.] (Lara), “die meint es auch im-
mer gut mit den karten obwohl die den immer austrickst (-) die will halt nicht
dass der traurig ist” [She means well with the postcards, even though she is
always tricking him, she doesn’t want to stop, because he’ll be sad.] (Olivia),
“die hat schon versucht dem was gutes zu tun aber ((...)) trotzdem hatte die
den klein behandelt” [She tried to do something nice for him, but nevertheless
she treated him like a kid.] (Delia). The students further illustrate their inter-
pretations with the various sequences from the graphic narrative: a situation
at the dog races, during which Michele entices Jean und his brother Paul, the
hairdresser-game under the hedges, or Michele’s entertainment at Jean’s Native
American costume. Reading aloud the postcards from his mother and Michele
took priority in the discussion. Concerning the earlier-stated informal discus-
sions from the previous week that happened while the students were work-
ing in their reading journals, the teacher concludes this section by asking for
a personal evaluation of the interactions between the characters, focusing on
the students’ perspectives:
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Teacher

Anna

Teacher

Anna

Teacher

Carlotta

Teacher

irgendwann letzte woche hattet ihr gesagt dass ihr
das ni gut fandet auch em naja das mit dem austrick-

sen (-) wie hatte sich denn michéle sonst verhalten
sollen (-) oder wie hattet ihr euch vielleicht ver-
halten (-) anna

[Sometime last week, you all said that you didn’t like how Michele tricked him.
How should she have behaved or what would you have done in her shoes?
Anna?]

also ich hatte es (-) gleich gesagt und na n bisschen
netter also ich wiirde es nicht erst spater sagen

[So I would have just said it, and a little bit more nicely, and I just wouldn’t
wait to say it later.]

was sagen?

[Wait to say what?]
dass die mutter tot ist das wiirde ich eher (-) am
anfang sagen weil sonst denkt der (-) meine mutter

lebt meine mutter lebt und dann plotzlich stellt sich
heraus meine mutter ist tot ich wirde das schon am
anfang sagen.

[That his mother is dead. I would’ve said that at the beginning, or otherwise
he would think, “My mother’s alive, my mother’ alive!”, and then suddenly itd
turn out “My mother’s dead” I would have already said that at the beginning.]
mhm ( ) Carlotta

[Mhm. Carlotta?]

ich wirde (an seiner stelle) erst sagen auch mit ge-
fiithl und (-) naja nicht so einfach raus platzen und
das sagen

[In her place, I would just say it with emotion and, yeah, not just simply throw
it out there.]

das war so ne schwierige situation wo das passiert
ist da haben wir schon driber gesprochen (-) delia
[Like we said, what happened was definitely a difficult situation. Delia?]
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Delia ich wirde dem ( ) gesagt ich muss dir mal etwas ganz
trauriges sagen und dann wird' ich mir zeit fir den
nehmen wiirde einen ruhigen platz suchen und dann wir-
de ich gan ( ) sagen (-) und dass die mutter eben
nicht mehr lebt
[T would have told him, “I have to tell you something very sad, and then I'd
take the time to find a quiet place, and then I'd say that his mother had died.]

Teacher ja das sagst du jetzt schon mit ganz viel gefihl (-)
delia (-) floris
[Yes, you said that with a lot of emotion, Delia. Floris?]

Floris ja aber das mit diesen karten macht die geschichte
erst richtig spannend (-) weil man denkt ja die mut-

ter lebt noch und lebt und am ende kommt s dann raus
dass die tot ist

[Yeah, but these cards made the story really exciting, because it makes you
think that the mother was still alive and well, and at the end you find out she
is dead.]

Teacher genau wo die vielleicht auch iberall ist ne wenn man
das namlich vorher nicht weiB dann stellt man sich
vor wie die geschichte weiter gehen konnte das hast
du gut gesagt floris toll (-) mascha
[Exactly, where she could maybe be anywhere, and when you don't really know
that before hand, then you start to imagine where the story could have gone.
Well-said, Floris, great! Mascha?]

Mascha ich wlrde auch erstmal hinsetzen und wirde sagen ich
mochte was trauriges sagen und (-) leider ist deine
mutter tot es tut mir sehr sehr doll leid
[T would also sit down and say, “I would like to tell you something sad. Unfor-
tunately, your mother is dead. 'm really, really, super sorry”’]

Teacher mhm ihr wér t flir ihn ganz ( ) da merk ich schon (-)
lara
[Yeah, youd be there for him, I'm sure of that. Lara?]

Lara auch vielleicht n bisschen sanfter und so
[And maybe a little bit gentler.]

Fig. 8: Conversation about Reading Experiences - How would you behave?

In this discussion, the students are encouraged not only to evaluate the actions
of the characters, but also to put themselves in Michele’s situation and to look
for possible alternative behaviors. This requires a dual perspective, because it
also requires them - from Michele’s viewpoint - to imagine how Jean would
receive this menacing news of the death of his mother. Many children, the
girls more often than not, commented very sympathetically and formulated
(by using verbs in the subjunctive mood) various possibilities to communicate
the actual whereabouts of Jean’s mother to Jean earlier, “more nicely” (Anna),
“tak[ing] the time to find a quiet place” (Delia), saying it “with emotion” (Car-
lotta), and “gentler” (Lara) and to express their condolences: “I'm really, really,
super sorry.” (Mascha). Anna puts this ‘dual perspective’ into words when she
says: “..his mother is dead. I would’ve said that at the beginning, or otherwise
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he would think, ‘My mother’s alive, my mother’s alive!, and then suddenly itd
turn out ‘My mother’s dead.” Floris, the only boy to take part in this section of
the conversation, shows himself to be on another level with his contribution:
the narrative style of the story (building of excitement) and the uptake proc-
ess of the students (surprise through the unexpected). Emphasized above all is
that the theme of the conversation excerpt (the questioning of Michéle’s behav-
ior) was indeed selected by the teacher, but was brought together by the stu-
dents in informal conversations during the reading, writing, and formulating

phases.

PREVIEW - IMAGINING BETWEEN PICTURE AND TEXT

The style of acquisition here presented for the graphic novel My Mommy is in
America... (by elementary school children in an instruction context) gives time
and space for imaginative reading, seeing, writing, and drawing, as well as for
exchanging over suppositions, discoveries, expectations, and annoyances. It
also provides an insight into the reception processes of children in terms of
graphically related stories and allows literary and aesthetic experiences to be
seen. In the introductive plenary talk about the pictures of the characters, the
children transform their visual impressions into words. They draw nearer to
the characters while viewing them carefully and imagining what they could be
like. Here, thelandscape of consciousness’ also becomes visible e.g. when the
children assume that the protagonist is scared because of his posture. In their
common readings aloud of the graphic novel, they specify (or sharpen) their
imaginations of the characters and their relations to another step by step using
both the pictures and the text. In their reading diaries, the children transform
their imaginations into pictures and texts. Their drawings and writings show
the careful view on the characters and the important motives of the story and
provide an insight into what scenes became meaningful to them during the
reading process. Essential questions arise which are picked up by the teacher
in a final discussion about the characters at the end of the unit. For example,
the children realize that Michele was not justified in concealing the truth from
Jean but they also understand what she had in mind in doing so and that the
plot needs to include a conflicting situation for a good story. Especially empha-
sized in the arrangement of the whole reception process is the continuous inte-
gration of the reception in conversational and formative contexts, which form
through both the verbalization and visualization of interpretations, prompt-
ed by images and language as well as receptive experiences, thereby becom-
ing memorable. In the cultural sense of such a lesson, literary and aesthetic
learning processes can be developed in the sense of an emergent literacy. The
teacher as a ‘competent other’ who arranges the environment for the reception
processes in this perspective, becomes a mentor for the children, who become
engaged readers:
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“If we support readers as they read aesthetically, evoking their own poems,
and allow them time to think, write, and talk about their experiences, reading
a powerful book can become an event that just might change the world, one
reader at a time.” (Galda 2013: 12)
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NOTE ON TRANSCRIPTION

The transcription of the interviews is based on the linguistic Transcription Sys-
tem of Conversation Analysis (Gespriachsanalytisches Transkriptionssystem
GAT 2, Selting et al. 2009).
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Samospetnienie pod kierunkiem mistrza
(od Zelaznego Jana do Paracelsusa)
w utworach dla dzieci i dorostych

Abstract: Self-fulfillment, or in the language of Carl Gustaw Jung - individ-
uation, and thus the achievement of maturity, is done in many ways, also
through contact with art and literature. In works I chose — magical fairy
tales, literary fairy tales and magical novels, kept in the convention of magi-
cal realism - the necessary presence of a guide next to a child, a student, or
a young man looking for a way is visible via events and characters. Iron John
from Grimm’s collection is a “rusty” savage who took away a parental power
over their son, but led him to the brave knight - the victor. Mr. Kleks from
Brzechwa’s story is a weirdo and a mage with blue hair and freckles on his
nose, who created the Academy for unruly boys, which names begin with the
letter A. He was not only able to build, but also destroy these worlds ... Ano-
ther hero - Paracelsus is dry old man and sage (the old sage in Jung’s arche-
typal methodology), who waits patiently for the student. But when it comes
to meeting, it turns out that it still takes time for the young to understand and
above all trust the master. In all the presented scenarios, the climax of ritual
events is the experience of descent down to “hell” - katabasis. From there,
the bottom of the lake emerges Iron John wet, splayed with the seaweed, who
leads the boy through a difficult path. In the Academy of Mr. Kleks, hell turns
out to be chaos, the ruin of the Academy caused by Aloysian mannequin (in
this mess there is still a spark of hope that another fairy tale from the shelf,
or Kleks’s garden will create everything from the beginning). In the deserted
studio of the scholar waiting for the pupil, katabasis is the darkness caused by
the disbelief of a pupil who feels cheated and leaves the studio (while the rose
turns into ashes — resurrected, but young man does not sees it). Towards and
through the katabasis, which should strengthen one, the master should lead.
In presented here works appears his proper image, which consists of three
basic elements of the image - savage, weird and old (senex). Lack o a guide
leads one to wilderness, explain Francesco M. Cataluccio in his excellent
book ,,Immortality The sickness of our time”. He post out that the emblem of
such inexperienced Peter Pan.

Keywords: maturity, guide, savage, weirdo
Stowa kluczowe: dojrzalos¢, przewodnik, dzikus, dziwak
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Na to, jakim w przysziosci bedzie cztowiek, ma wplyw nie tylko edukacja, ale
kraj oraz srodowisko, z jakiego sie wywodzi, rodzina, a przede wszystkim spo-
tkane w zyciu autorytety. ,,Otrzymujemy dary nie tylko od swego rodzinnego
kraju, jego rzek, jezior, tradycji — powiedzial Czestaw Mitosz odbierajac na-
grode Nobla - ale takze od ludzi, zwlaszcza jesli silng osobowos¢ spotkamy we
wczesnej mlodosci™.

Odnotowane, zobrazowane, opisane sg tez silne osobowos$ci w utworach
literackich - od form prostych, mitéw i basni, poprzez opowiadania i powie-
§ci — do arcydziel. Wida¢ te droge ewolucji postaci od Zelaznego Jana — dzi-
kusa z Basni Grimmow, ktory zaopiekowat si¢ krolewiczem, poprzez fanta-
stycznego dziwaka - pana Kleksa, tworce Akademii dla chtopcow, ktorych
imiona zaczynaja si¢ na litere A — do autentycznego starego mistrza Para-
celsusa, XVII wiecznego alchemika i uczonego, bohatera noweli Jorge Luisa
Borgesa Réza Paracelsusa, w ktérej mistrz — senex czeka na ucznia, a uczen
szuka mistrza.

Przyklady te zaczerpniete z literatury pokazujg, jak mentor czyli opiekun,
przewodnik ufatwia podopiecznemu wzrastanie, dojrzewanie, osigganie petni.

W psychologii glebi Junga, a zwlaszcza w opisanym przez niego waznym
procesie indywiduacji, a wigc ksztaltowania si¢ pelnej osobowosci czlowie-
ka, pojawiajg sie, zwlaszcza w momentach przejscia — obrazy pierwotne m.in.
0sob manicznych np. Wielkiej Matki i Starego Medrca. Oni to swoja opieka,
a wiec dobrymi radami, wskazéwkami, a takze — darami, prowadza podopiecz-
nego do celu, pomagajac mu osiagnac¢ dojrzalos¢. Archetyp Starego Medrca
w postaciach: mentora, nauczyciela, mistrza jawi si¢ takze w innych sylwet-
kach bostw, duchoéw, ludzi, zwierzat, a czasem nawet przedmiotéw, np. krysz-
tatowej kuli. Wymienieni tu przewodnicy rozpraszaja ciemnosci i ,,popychajg”
ucznia w kierunku $wiatta. W literaturze (byta juz o tym mowa) s oni obecni
w licznych mitach, basniach magicznych i literackich, w utworach realistycz-
nych i typu fantasy.

Z kolei wyrazny brak przewodnika prowadzi bohatera na manowce. Wi-
dac to np. w serii opowiesci o Piotrusiu Panie Jamesa Mathewa Barriego. Jak
wiadomo chlopiec pozbawiony matki, skonfliktowany z kapitanem Huckiem,
przebywajacy w towarzystwie zagubionych chlopcéw - nie chciat dorosnac.
Stal sie klasycznym obrazem puer aeternus — modelem mezczyzny XX wieku.

Francesco M. Cataluccio autor ksigzki Niedojrzatos¢. Choroba naszych cza-
sow wskazuje na liczne, inne ,,niedoroste” ikony wspotczesnego swiata. Oprocz
Piotrusia Pana, realizujacego idee wiecznej mlodosci, w literaturze obecne sa
tez inne sylwetki buntujace si¢ przeciwko dorastaniu: Malego Ksiecia, Oskara
z Blaszanego bgbenka, Holdena ,,buszujacego w zbozu”, a takze Lolity . Wszy-
scy oni zatrzymali si¢ w drodze, zablokowali kulture europejska i amerykanska

! Cyt. za: L. Narkowicz, ,, Dzis ja, uczen, poznatem nicos¢ form powabnych”. Czestaw Mitosz,
»Polonistyka” 2012, nr 1, s. 37.
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w sferze idealéw, marzen i lekéw. To zdziecinnienie — ttumaczy Cataluccio —
doprowadzito do tragedii XX wieku, ruchéw faszystowskich i totalitarnych.
W sferze religijnej, wg autora Niedojrzatosci, eliminacja obrazu karzacego
Boga Ojca spowodowala infantylizacje uczu¢ i zachowan skadinad dorostych
ludzi, a wigc eliminacje dojrzatego porzadku cywilizacji*.

Najwigksza odpowiedzialnoscig za niedojrzalo$¢ naszych czasow Cataluc-
cio obcigza pokolenie baby-bloom, roczniki od 1946 do 1964, tworcy/6w po-
staw konsumpcyjnych, podobnych do reakcji Piotrusia Pana. To ludzie wiecz-
nie przezywajacy swoja druga, trzecig, a nawet czwarta mlodos¢ widoczna
w ubraniu, fryzurach, swoistej nowomowie i dziataniach. Co gorsze, nie maja
szans na zmiane, bo styl ten narzuca rynek, media i sztuka. Nie ma tu wigc
miejsca dla dojrzalego czlowieka, ktory z swoimi pogladami wyglada niepo-
waznie. Mlodo$¢ - jak pisze Cataluccio - przestata by¢ cechg biologiczna, ob-
jeta ramami czasu, stala si¢ wyznacznikiem kultury. Ludzie mtodzi przyjeli
bowiem niezmienny styl bycia, obcowania ze §wiatem i trwa on w nieskonczo-
no$¢; od wewnatrz postawe ta/e charakteryzuje totalna nieche¢ do podjecia
odpowiedzialnosci, sprzeciw dorastaniu/wobec dorastania.

Obraz ,wiecznego chlopca” - puer aeternus, ukazujacy syndrom Piotrusia
Pana dotyczy bardziej mezczyzn, ktorzy nie chcg stysze¢ o doswiadczeniu -
senex. Antyczny wzorzec — puer senex, przypomina Cataluccio, objawil si¢ tez
w postaci paidogerona. Mozna go oglada¢ na obrazie Albrechta Durera, gdzie
wizerunek ,,chlopca z brodg” kryje w sobie miodziencza witalnos¢ i starcza
przezorno$¢. Wspolczesny wzorzec to wieczny chlopiec — puer aeternus, ktory
nie umie dostosowac si¢ do wspolnoty. Obraz Piotrusia Pana to posta¢ emble-
matyczna dla XX wieku. Oprocz cechy nieodpowiedzialnosci w obrazie tym
miesci sie jeszcze lek przed odrzuceniem, samotnoscia i wspomniany wcze-
$niej narcyzm’.

Dzisiejsza niedojrzalos¢ jest wigec choroba mezczyzn. Kobiety bardziej cie-
kawe $wiata, s odpowiedzialne i doroste - jak Wendy. Juz w historii pokazaly
swoja sile i moc: Ewa, Judyta, Salome, Pandora, a przede wszystkim Matka Bo-
ska, ktéra w Kanie Galilejskiej podjeta decyzje...

Dawniej, w czasach opisanych w basniach magicznych bylo inaczej.
O ksztaltowaniu si¢ tradycyjnej, meskiej osobowosci pisze Robert Bly w ksigz-
ce Zelazny Jan (to takze tytut jednej z basni Grimmow)*. Warto wiedzie¢, ze
cho¢ bracia Grimmowie zapisali ja w roku 1824 to liczy ona 10 lub 20 000 lat.
Ma charakter inicjacyjny, tzn. pokazuje w sposob obrazowy jak wprowadzi¢
mezczyzne w dorostosé, dojrzatosé, petnie.

Zaprezentowany w basni ciag zdarzen - od wylowienia Zelaznego czlowie-
ka, pokrytego rudymi wlosami z dna stawu, poprzez zamknigcie go w klatce
umieszczonej na dziedzincu, do wypuszczenia go z wiezienia przez malego

2 E M. Cataluccio. Niedojrzatos¢. Choroba naszych czaséw, przel. S. Kasprzysiak, Krakow 2006.
* Ibidem.
4 R. Bly, Zelazny Jan. Rzecz o mgzczyznach, Poznan 2004.
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chlopca, krolewskiego syna i wspdlnej ucieczki do lasu - ma charakter mi-
tyczny. Znaczy to, ze sensy i znaczenia utworu ukryte s glebiej. Mozna je od-
kry¢ w literackiej medytacji, w ktorej pojawiajg si¢ obrazy glebokie. I tak obraz
wloséw symbolicznie faczy sie z sferg instynktow, z seksem, z pierwotnoscia.
Wspolczesny mezczyzna dokonujac wgladu w swoja psychike, powinien w niej
odkry¢ obraz sedziwego, wlochatego czlowieka — dzikusa. Wazne jest nawig-
zanie z nim kontaktu. W basni o Zelaznym Janie dokonuje sie to przypadkowo.
Maly krélewicz bawigc si¢ na dziedzincu rzuca mimowolnie pitke do klatki
dzikiego czlowieka. Ztota pitka symbolizuje jednos¢ osobowosci, typowa dla
okresu dziecinstwa, tym co meskie i zZeniskie, bogate i biedne, dobre i zfe. Zlota
pitka jak stonce promienieje energia - jak rajskie jablko zacheca do rozwoju,
do poznania tego, co dobre i co zle.

Chlopiec chce jg odzyska¢ (tak jak krolewna, ktdrej ztota kula wpadta do
wody i tylko zaba mogta jg jej oddac za spelnienie obietnic). Dzikus tez zgadza
sie oddac¢ pitke chlopcu, jesli on otworzy klatke. W tej sytuacji chlopiec musi
siegna¢ pod poduszke matki, gdzie znajduje si¢ klucz i tamigc ojcowski regula-
min dokonac¢ kradziezy. Jest to jedyny sposob na odzyskanie ztotej pitki. Scena
ta oznacza uwolnienie si¢ syna od rodzicielskich wiezdw, pdjscie wlasng droga
do lasu, polaczenie z dzikoscia, kosmatoscig, irracjonalnoscia, intuicjg, cialem
i naturg. To usamodzielnienie daje mu takie skarby, ktorych si¢ nie spodziewal.

Jak wynika z basni, osiagniecie celu. Nie potrafig tego zrobi¢ réwiesnicy,
ani kobiety. Inicjacja w obyczajach ludzi pierwotnych polegala na opuszcze-
niu rodzicéw i udaniu si¢ do lasu lub na pustynie, a takze doswiadczeniu rany,
czyli naciecia skory nozem. Kontakt ze ztotem symbolizuje krolewska wiadze,
a takze niesmiertelno$¢. Towarzystwo dzikusa znaczy niewidzialng obecno$¢ —
przede wszystkim przodkéw. Do inicjacji potrzebne sa tez popioly, bedace
znakiem ponizenia, pokuty (z prochami mamy do czynienia w zapisie biblij-
nym: z prochu powstates i w proch sig obrdcisz, w sytuacji Hioba, ktory posypat
glowe popiolem...., a takze w basni o Kopciuszku - Popieluszce).

W ramach dos$wiadczenia dorastania, dojrzewania, indywiduacji pojawia
sie tez rytual wstapienia, do piekiel (zejScia na dno). Obecny w obrzedach re-
ligijnych daje szanse przemiany, odrodzenia. A wigc katabasis to upadek, po
ktérym mozna si¢ podnies¢. Jest to konieczne doswiadczenie w procesie wzra-
stania, najlepiej dokona¢ tego ,,przejscia” pod opieka przewodnika. Do rytu-
aléw inicjacji nalezy tez gest zwigzania si¢ z praojcem — wezem. Jest on sym-
bolicznym obrazem przewodnika, ktory ,,kusi’, namawia do poznania dobrego
i zlego (pono¢ w mitach babilonskich pojawia si¢ taka interpretacja ,,rajskiej”
sceny, w ktorej to waz, czyli syn bozy, prowadzi ludzkos$¢ w kierunku rozwo-
ju; sytuacja ta przypomina tez opowies¢ z mitologii greckiej o Prometeuszu,
ktory za ogien podarowany ludziom zostal przykuty do skaly...). Ale zlaczy¢
sie z nim, czyli z wezem pelnym ojcowskiej mocy, powinien mezczyzna Adam
(czyzby blad pierwszych rodzicow polegal na tym, ze rytuatu tego probowata
dokona¢ kobieta Ewa i za to ludzko$¢ cierpi...).
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Druga z os6b manicznych - Wielka Matka jest nie tyle przewodniczka
wskazujacg droge, co opiekunka blizsza ciatu (karmi, obdarowuje, nagradza).
W religiach starozytnych jawi si¢ w postaciach Ateny, bogini Kali, w basniach
to Pani Zima o wielkich zebach lub baba w dwunastu kozuchach.

W innych gatunkach literackich, szczegélnie w basniach odautorskich, lite-
rackich pojawiaja si¢ postaci jeszcze innych przewodnikow, czy i w czym sg oni
podobni do dzikusa, kudtatego Zelaznego Jana? Jezeli dziko$¢ ma oznaczaé zy-
wiol, energie, blisko$¢ z natura... to warto przyjrzec sie pod tym katem takim
postaciom jak: pan Kleks, opiekun Adasia Niezgdodki, dziadek do orzechéow
ojciec chrzestny Klary, Podziomek, prowadzacy Marysie do krélowej Tatry, lis,
ktéry dawal rady Matemu Ksieciu. W kregu tym mieszczg sie tez falszywi prze-
wodnicy jak lisica i kot, ktérzy oszukali Pinokia.

Dobrym przewodnikiem jest homo magicus — pan Kleks — twérca Akade-
mii, w ktdrej rozwiazuje sie zagadki swiata. Akademia ta jest opisana w basni
literackiej Jana Brzechwy, zatytulowanej Akademia pana Kleksa. Ma ona cha-
rakter trylogii, na ktorg skladaja si¢ ksiazki: Akademia pana Kleksa (1946),
Podroze pana Kleksa (1961), Triumf pana Kleksa (1965). Wszystkie trzy tomy
zostaly wydane jako jeden wolumin Pan Kleks w 1968 roku, z ilustracjami Jana
Marcina Szancera. Na tej podstawie zostalo najpierw wyrezyserowane przez
Kazimierza Dejmka widowisko sceniczne pt. Niezwykta przygoda pana Kleksa,
potem nakrecony film w rezyserii Krzysztofa Gradowskiego, z Piotrem Fron-
czewskim w roli gtéwnej. Sztuka teatralna i film przygotowane na podstawie
utworu Brzechwy odpowiadaja mozliwosciom dzieciecej percepcji opartej na
tréjznaku stowa, obrazu i gestu.

Fantastyczna opowies¢ o panu Kleksie jest wlasciwie seria przedstawionych
rytualéow i ceremonii, ktére znaczg kolejne progi dojrzewania dziecka w jego
Akademii. Chlopcy pozostajacy pod opieka Mistrza Kleksa ucza sie przede
wszystkim kleksografii i przedzenia liter, a takze leczenia chorych sprzetow. Je-
dza malowane posilki i ogladajg wlasne sny w magicznym lusterku. Obserwu-
ja wyprawy kleksowego oka na ksig¢zyc i kolegi do psiego raju. Doswiadczenia
te — nawigzujace przewaznie do struktury basni — majg charakter inicjacyjny,
znaczy to, ze dopomagaja wychowankom Kleksa w przekroczeniu granicy doj-
rzatosci, a wiec scalaniu osobowosci czlowieka.

Totez sam Ambrozy Kleks, jako animator i nauczyciel jest postacia wzorco-
wa. Realizuje on posta¢ homo magicus, czyli czlowieka wtajemniczonego, kto-
ry moze i powinien by¢ przewodnikiem. Ma on teczowa czupryne i czarna
brode, pomaranczowe brwi i binokle w ksztalcie roweru, nos raz w lewo, a raz
w prawo oraz nie konczacg si¢ liczbe kieszeni, a przede wszystkim piegi. Umie
fruwac, jezdzi¢ po poreczy w gore i w dot, ma pompke powiekszajaca jedze-
nie przyrzadzane z farb i ma swoje sekrety. Raz jest maly, a raz duzy. O takim
opiekunie-przyjacielu i o takiej szkole marza wszystkie dzieci, cho¢ to dziwak.

Jego dziwactwo jest sktadowa czescig sylwetki tricstera — tobuza i szelmy,
ktérego trzymaja sie figle i psoty, zdolnego do transformacji bosko-zwierze-
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cych, bedacego figura demoniczno-mesjanistyczna®. Pod opieka tego twdrcy
karnawalowego $wiata pelnego balaganu, ale i wesotosci, tajemnicy, a takze
basni, dokonuje si¢ w Akademii rytualne zstapienie do glebi, dzieciece kata-
basis. Spowodowal je ozywiony manekin Alojzy... Wprowadzit do szkoty chaos
i zamet, a w konicu doprowadzit do ruiny- powrotu do szarej rzeczywistosci,
w ktorej brodaty medrzec Kleks okazal si¢ tylko guzikiem. Ale z basni trzeba
w koncu wyjs¢, cho¢ nie jest to doswiadczenie fatwe i przyjemne.

N ajbardziej wzorcowym tekstem podejmujacym problematyke ucznia i mi-
strza jest nowela argentynskiego pisarza Jorge Luisa Borgesa zatytulowana Rdéza
Paracelsusa. Opowiadanie Réza Paracelsusa przedstawia postac historyczng — al-
chemika, astrologa i filozofa — Paracelsusa, ktory zyt w XV wieku w $rodkowej
Europie (w Szwajcarii i Niemczech). O tym opromienionym czarodziejska stawa
lekarzu — cudotworcy tak pisat tez stynny lekarz Andrzej Szczeklik z Krakowa:

Wyleczyt 18 krolow i ksiazat, gdy wszyscy lekarze ich opuscili. Cho¢ obronit dok-
torat w Ferrarze, szukal towarzystwa cyrulikéw, owczarzy, kowali, cygandw, sta-
rych bab i od nich uczyt sie tajemnej sztuki leczenia. Byl nawet u pogardzanego
powszechnie kata, ktéry nastawiat cztonki. Niespokojny duch, podrézowat kon-
no, pisat duzo po nocach. U boku nosil miecz z wydrazong w rekojesci otwierana
kulg zawierajaca pigulki dla chorych. Méwiono tez, ze wozi w kuli diabfa. Prak-
tykowal w coraz to innym kraju, w kazdym znat moce tajemne. Sposrod nich
najwyzej miat ceni¢ moc gwiazd. I moéwil: ,,Kto nad gwiazdami nie zapanuje, tym
gwiazdy rzadzi¢ beda wedlug swej woli” W tych stowach brzmig echa wierzen,
iz gwiazdy nad horyzontem, w chwili narodzin, ksztaltuja los czlowieka. ,,Jesli
pojdziesz za swojg gwiazda niechybnie doptyniesz do wspaniatego portu”

Nauka twierdzi - przekonywatl profesor Szczeklik, ze los nie w gwiazdach,
lecz w genach jest zapisany®.

Tytul noweli Borhesa Réza Paracelsusa ktadzie nacisk na stowo réza, ktore
w swojej symbolice moze oznacza¢ pelni¢ i doskonatos¢ (obraz rézy pojawia
sie w tytule wielu utworéw o randze arcydziet literatury swiatowej — Imig Rozy
Ecco, Oscar i Roza Simon, Pierscieri i R6za Thacerleya, Maly ksigzg Exupe-
ryego. Opowiadanie Borgesa Roza Paracelsusa przedstawia spotkanie mistrza
i ucznia.

Hipoteza interpretacyjng tego utworu jest fabularne wyjasnienie przeko-
nania, ze mistrz potrzebuje ucznia, a uczen mistrza. Ten porzadek jest najbar-
dziej widoczny na poziomie analizy $wiata przedstawionego (poziom narrato-
ra i narracji albo ukladéw stylistycznych nie udowodni tej hipotezy).Tak wigc
na tym poziomie analizy pojawiaja sie znaczace zdarzenia i postaci — Paracel-
susa i Nieznajomego, ktdrzy najpierw milcza, a potem prowadza wazny dialog.

W kompozycji utworu mamy do czynienia z jego trzema cze$ciami.
W pierwszej pojawia si¢ opis pracowni, ktéra zajmowata dwie izby piwnicy.

® Udowadnia to w swoim tekscie Pan Kleks jako treak-freak, czyli Mistrz Niesubordynowa-
ny K. Slany.
¢ A. Szczeklik Katharsis O uzdrowicielskiej mocy natury i sztuki, Krakéw 2003, s. 28.
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W tym wnetrzu byt takze kominek oraz znajdowata si¢ zelazna lampa, tygiel
i zakurzone alembiki. Krotkie, krete schody prowadzily do bramy. W tym
skromnym pomieszczeniu siedzial Paracelsus i prosit swojego Boga o ucznia.
To pierwsza czgs¢ zdarzen, w ktérych dominuje zmierzch i milczenie. Czgs¢
druga rozpoczyna si¢ od tomotu do drzwi. To uczen, ktéry pojawil si¢ jako
obcy, nieznajomy. Po krétkiej chwili milczenia rozpoczeta si¢ rozmowa po-
miedzy mistrzem a uczniem. Rozmowa ta dotyczyla sprawy najwazniejszej dla
obu - porozumienia i nauki (jeden chcial nauki udziela¢, a drugi nauke pobie-
ra¢). Do tej wymiany zdan dolaczyly sie znaczace gesty i rekwizyty — sakiew-
ka pelna zlota i Zywa, kwitngca réza. Niestety kontakt si¢ urwal, nie doszto do
spodziewanego porozumienia. Uczen opuscil mistrza zabierajac ze sobg ztoto,
bo réza przemienila si¢ w popidl, a mistrz znowu pozostal sam. W czesci trze-
ciej Paracelsus zanim zgasil §wiatlo usiadl w fotelu i wykonal zadanie, o ktére
prosit uczen - wskrzesit roze z popiotow...

W rozpoznaniu tego utworu trzeba uwzglednic przede wszystkim procede-
ry porownawcze i funkcjonalne. I tak w analitycznym porzadku wida¢ wyraz-
nie, ze pierwszy obraz wiaze sie znaczaco z sceng koncowa, gdzie Paracelsus
siedzac znuzony w fotelu znowu czeka na ucznia.

Najbardziej aktywna scena jest srodkowa, w ktorej toczy sie dialog. Cho¢
nie prowadzi on do ostatecznego porozumienia, ale przytaczajac stowa mi-
strza, warto pamietac, ze tylko droga jest celem, a w jej ramach spelnieniem
jest spotkanie. W sytuacji tego spotkania mamy do czynienia ze znaczacymi
gestami i rekwizytami (chodzi tu o ztoto wysypane na stdl, a potem zgarniete
z powrotem do sakiewki i o spopielonag rdze, a potem odrodzona). Motywem
przewodnim osobowych relacji jest wiara, zaufanie nauczycielowi, ktérego
uczniowi brak. Zada on cudu, pomimo, ze mistrz ttumaczy mu, Ze nic nie da
sie zwrdci¢ nicosci, ze $wiat nadal jest rajem, cho¢ nie mozna tego zobaczy¢.
Bo wystarczy tylko w to wierzy¢, nie trzeba niczego sprawdza¢ w doswiadcze-
niu zmystowym. Z analizy sceny $rodkowej wynika takze, ze przedstawione
przez pisarza postaci sg przygotowane do rozmowy, kazda na swoj sposéb, na
poziomie merytorycznym i emocjonalnym - dlatego brak porozumienia jest
pozorem.

Wchodzac na etap interpretacji, nalezy dokona¢ doboru odpowiednich
kontekstow, towarzyszacych lekturze. Najbardziej odpowiadajace i decydujace
o metodologii badan i metajgzyku beda Archetypy i symbole C.G. Junga. Z sze-
regu archetypow wybranych i zdefiniowanych przez autora najbardziej przy-
legty do tekstu Borgesa bedzie Stary Medrzec, czyli osoba pelna sily i mocy.
Ona to wskazuje drogg, jest przewodnikiem i doradca. Poddajac sie jego opie-
ce bohater osiggnie indywiduacj¢ — samospelnienie. W pojeciowym porzadku
Junga Stary Medrzec chlonie, wigze si¢ z postacig ucznia w sposob nierozdziel-
ny. Znaczy to, ze Stary Medrzec to ten, co ma ucznia, nie istnieje bez niego.
Stary Medrzec moze tez wystegpowaé w innym obrazowo symbolicznym uje-
ciu np. ksiegi lub $wiatla. W analizowanym i interpretowanym opowiadaniu
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Borgesa mistrz wypelnia wszystkie warunki bycia Starym Medrcem - nie chce
na sile zatrzymac ucznia, nie spelnia jego zachcianki. Pozwala, aby pochlone-
ty go ciemnosci braku wiary (swoiste katabasis), ale réownoczesnie daje mu
poczucie wolnosci, a wiec wyboru. Nie ocenia go, poprzez wyrozumiatos¢ dla
jego potrzeb stwarza mu kolejng szans¢ wyjscia z ciemnosci ku $wiattu wiary,
wiary w mistrza. A przede wszystkim podtrzymuje nadzieje osiagniecia celu
w drodze. Tego typu obraz, a wlasciwie jego odczytanie, stwarza czytelnikowi
poczucie glebi semantyki i sile przezycia.

Inne konteksty interpretacyjne — teksty towarzyszace lekturze — biblia, mi-
tologia, basnie magiczne, fantasy tworza odmienne, ale szerokie pola interpre-
tacyjne poglebiajac w ten sposob znaczenie utworu. Mozna tez dokona¢ inter-
pretacji tego dziela na bazie stylistyki postugujac si¢ metoda stéw kluczy: roza,
ciemnos¢, popiol, droga, spotkanie...

Dochodzac do ostatniego badawczego etapu warto$ciowania (nie osobistej
oceny utworu) trzeba dokona¢ poréwnania z innymi dzietami podejmujacymi
podobny watek ucznia i mistrza: Boskg komedig Dantego, Mistrzem i Malgo-
rzatg Buthakowa, Wtadcg pierscieni Tolkiena, Niekoriczgcg sig historig Ende-
go (gdzie przewodnikiem jest wlasnie ksiega), Akademig pana Kleksa Brze-
chwy (tu przewodnikiem jest pan Kleks, a wlasciwie guzik). Dopiero na tym
tle, w kontekscie tradycji literackiej, a raczej harmonii tematycznej wybranych
utworéw, mozna oceni¢ dzieto Borgesa. Ta filozoficzna opowiastka — madra
i poruszajaca jest arcydzietem.

Warto jeszcze zastanowic si¢ nad tym, czy Paracelsus ma w sobie cos$ z dziku-
sa albo dziwaka? Chyba troche tak - jego madros¢, cierpliwos¢, site magiczna,
brak przywigzania do wygladu, ale przede wszystkim Paracelsus to senex (do-
$wiadczony i pelen powagi starzec, z ktérym si¢ warto spotkac). Kiedys Cyce-
ro w rozprawie O starosci dowodzil, ze najwyzszy szacunek nalezy si¢ senatores,
czyli tym, ktérzy potrafig zbiera¢ owoce dojrzatosci, umieja dazy¢ do rownowagi.

O Paracelsusie alchemiku i magiku ... pisat z podziwem w swoich ksigzkach
lekarz, artysta i opiekun poetéw Andrzej Szczeklik z Krakowa. W ksigzce Ka-
tharsis. O uzdrowicielskiej mocy natury i sztuki Szczeklik wyjasnial, ze

Medycyna i sztuka wywodza sie z jednego pnia. Obie biorg poczatek z ma-
gii - systemie opartym na wszechmocy stowa. Sztuka stowa, wspomagana do-
$wiadczeniem gromadzonym przez pokolenia kaplanéw i lekarzy, pozwalata
przywrocié¢ cztowiekowi jego miejsce w kosmosie, ktory az po XVII/XVIII wiek
rozbrzmiewal harmonia (...) Choroba byla i jest zaburzeniem tego wspéibrz-
mienia, wylamaniem si¢ z harmonii, dysonansem [choroba w kazdej formie to
zej$cie w ciemnoéci - tez katabasis przyp. AB]. W XVI wieku Paracelsus - od-
notowuje Szczeklik w ksiazce Katharsis... — widzial w kosmosie zwiazek ducho-
wy wszystkich rzeczy ze soba. Uczyl, ze wszechswiat jest istotg zywa i przecho-
dzi te same fazy rozwoju, co organizmy na ziemi (...)".

7 A. Szczeklik, op. cit., s.17-18.
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Wszystkie ksigzki Szczeklika: Katharsis, Kore, Niesmiertelnosé... czyta sig
z zachwytem i podziwem dla jego erudycji i stylu. Jest w nich mowa nie tylko
o ogromnym postepie medycyny, jaki si¢ dokonat w naszych czasach, o klono-
waniu, genomie i osiggnieciach medycyny nuklearnej, ale i o mitologii, magii,
dokonaniach starozytnych Egipcjan i Grekow, rytuatach Aztekow i szamanow
syberyjskich. Takze o sztuce, do ktdrej zaliczat tez medycyne, $wiadomg swych
zrodel, najgtebszych pokladéw wyobrazni, ktore ustawiaja cztowieka w jedno-
$ci z wszech$wiatem.

Posrdd licznych obrazéw mitycznych wiazacych sie z religia i medycyna
Szczeklik zwrdcit uwage na obraz weza, bo jak podaje do wiadomosci anato-
mia na dole naszego kregostupa znajduje sie potezny splot wiezi nerwowych
przypominajacych zwoje weza, bedacy podstawa i oparciem dla catej biolo-
gicznej konstrukeji cztowieka. Ot6z Andrzej Szczeklik - medrzec naszych cza-
s6w — odwolujac sie¢ do mitycznych obrazdw, przypomnial, ze waz zlaczony
z Asklepiosem, owija si¢ wokot jego laski i stanowi trwaly atrybut zawodu le-
karskiego (z waga — farmaceutycznego). Waz bowiem - podkresla profesor
w swych wywodach - zrzucajac co roku naskdrek symbolizuje odrodzenie,
wymyka si¢ starosci. Starozytnos¢ przypisywala mu dar leczenia i zabijania,
wskazywala na moce rzadzace $wiatem. Warto tez wiedzie¢ o tym, kontynuuje
Andrzej Szczeklik, ze

w jadrze kazdej z bilionéw komorek naszego ciata ukryty jest kwas dezoksyry-
bonukleinowy DNA. Ma ksztalt podwdjnej, wezowej spirali i zamyka tajemni-
ce odradzania sie zycia. Tkwi w nas jak pamie¢, $lad, odbicie krolewskiej pary
wezy, z zespolenia ktorego narodzil sie $wiat®.

Ale w Genesis obraz weza posiada inny charakter, jest on obrazem sily nie-
czystej (czy dobrze jest odczytany przez teologow?).

Temat $mierci tez pojawia si¢ w filozoficznych rozwazaniach Szczeklika.
Dla niej tez nie ma dzi§ miejsca w $wiecie, ktéry zachorowal na wieczng mto-
dos¢. Cho¢ do znalezienia eliksiru mlodosci jeszcze nam daleko, to $mier¢ juz
wyparli$my z naszych mysli, poza $wiadomos¢. Odmawiamy jej prawa bytu.
O $mierci si¢ nie mowi. Ta idea doktora Szczeklika, jest bardzo podobna do
Niedojrzatosci Cataluccia.

Przyjaciele i pacjenci Andrzeja Szczeklika wiedza o tym, Ze mial w swojej
klinice bialy fortepian, na ktérym pigknie grywat dla swoich gosci. Opiekowat
sie mtodymi poetami np. Januszem Szubertem i organizowal mu tez w klinice
poetyckie spotkania. Bral udzial w teatralnych spektaklach, kabaretach, gdzie
pozwalal wozi¢ si¢ na szpitalnym 16zku po scenie. A wigc mial w sobie co$
z mocy Zelaznego Jana, artysty dziwaka. maga i starozytnego medrca...(faczyt
wszystkie zanalizowane postaci z literatury — Zelaznego Jana. Kleksa i Para-
celsusa). Jego mlodziencza witalnos¢ i zapal do zawodu lekarza i dzialan ar-

8 A. Szczeklik op. cit., s.50.
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tystycznych taczyta sie ze starcza przezornoscia, jak na wspomnianym obrazie
Durera, bo profesor Andrzej Szczeklik to wspdlczesny ,,puer senex” W klinice
u Szczeklika w Krakowie przy ulicy Skawinskiej pod jego dobra i madrg opie-
ka, spedzili swoje ostatnie chwile zycia wielcy Polacy, artysci i przewodnicy
narodu: Czestaw Milosz, Piotr Skrzynecki i Wistawa Szymborska.
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Babka jako mistrzyni dziewczecej inicjacji.
Od basni do , literatury pasa przejsciowego”

Abstract: In youth novels, it is difficult to find examples showing that a grand-
mother can be a mentor of her growing-up granddaughter. Today’s books
about growing up, written in a realistic convention, can do without guides
or masters. However, in fairy tales and fantastic novels, there can be found
a grandmother as a master of her granddaughters’ initiation. An example of
a fairy tale about girl’s initiation is a story about Little Red Riding Hood.
Its older versions told about a grandmother handing down a universal femi-
nine substance to her granddaughter, and also about courage, resourcefulness
and woman’s sexuality. In modern fantasy prose there can be indicated two
main categories of Great Grandmother - patroness grandmother and abso-
lute grandmother. The first one appears in novel of U. K Le Guin as Spider
Grandmother - primogenitor of human and animals; the second one in prose
of Laura Esquivel, Judy Budnitz and Polish writer Joanna Rudnianska. Typi-
cal feature of patroness grandmother is taking post-mortem care of growing
granddaughter. The novels, in which she appears, are highlighting recurrence
of female experiences and role of women’s genealogy.

Keywords: grandmother, mistress, girl’s initiation, adolescence literature
Stowa kluczowe: babka, mistrzyni, dziewczeca inicjacja, literatura dla nasto-
latkow

Gdy przywolujemy obraz babki utrwalony w literaturze dla mtodego odbiorcy,
skojarzenia sg jednoznaczne. Widzimy zyczliwg, troskliwg i opiekunczg star-
sz panig, ktora, jak Babi Borejko, potrafi wyczarowa¢ ciasto niemal z nicze-
go, kiedy trzeba pocieszy i wiele rozumie. Horyzontem babci s3, oczywiscie,
wnuki. Dla nich zawsze ma czas i na nich koncentruje si¢ jej uwaga. Powiesci
Malgorzaty Musierowicz, Anny Kamienskiej i innych autorek, ukazujace taki
wlasnie obraz seniorki rodu przekazuja i umacniajg tradycyjne wzorce rodzin-
ne. Samowarek mojego dziadka i pézne tomy Jezycjady czynia dom dziadkéw,
jak powiedzialby Gaston Bachelard, gniazdem, ostoja i praschronieniem'. Nie
kwestionujac wartosci tego rodzaju przekazéw, warto stawiac pytania o wzor-

' G. Bachelard, Wyobraznia poetycka, przel. H. Chudak, A. Tatarkiewicz, Warszawa 1975,
rozdz. Dom rodzinny i dom oniryczny.
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ce i autorytety. Czy w dobie migdzypokoleniowej przepasci technologicznej
dziadkowie moga nadal stanowi¢ wzor dla pokolenia netgeneracji?, dla star-
szych, wychodzacych juz z dziecinstwa wnukéow? Czy babka moze by¢ men-
torem, a raczej mentorka dorastajacej wnuczki? W powiesciach nurtu obycza-
jowego trudno byloby znalez¢ przyklady swiadczace o tym, ze staje si¢ ona
doradczynia wchodzacej w dorostos¢ dziewczyny. Nawet Musierowicz wyco-
fuje posta¢ szanowanej przeciez przez wnuki babci Borejko z gtéwnego watku
Tygrysa i Rozy, kazac jej chorowa¢, gdy nastolatka przezywa kryzys, zwiazany
z poszukiwaniem biologicznego ojca. Babi nie staje si¢ partnerka dialogu z do-
rastajacg wnuczka, jak niejednokrotnie bywalo w tomach, ktérych bohatera-
mi byly mlodsze dzieci. Wszystko wskazuje na to, ze - jak dowodzi Grzegorz
Leszczynski — bol czasu adolescencji i chaos okresu dojrzewania, szczegdlnie
wyraznie charakteryzujacy kondycje Pokolenia Nikt, wyklucza autorytety. Ba-
dacz przekonuje, ze we wspolczesnych powiesciach o dorastaniu wtajemnicze-
nie odbywa sie

[...] bez przewodnikéw i mistrzéw, ktorych §ladami nastoletni bohater méglby
i$¢; inicjacja miewa bowiem posta¢ autoinicjacji, wymuszonej brakiem autory-
tetow i egzystencjalna samotnoscig podmiotu®.

Wydaje si¢ jednak, ze mozemy wciaz odnalez¢ babke jako mistrzynie inicjacji
wnuczki w opowiesciach o charakterze metaforycznym, ktdre, unikajac do-
stownosci i banalu, przekazuja wazne prawdy aksjologiczne.

Jako kluczowa metafore mozemy potraktowac basn o Czerwonym Kaptur-
ku, jednak nie w powszechnie znanym wariancie braci Grimm, lecz w pod-
stawowej, pierwotnej wersji pochodzacej z okolic Burgundii. Opowies¢ ta, od
dawna bedac przedmiotem refleksji amerykanskich badaczy*, doczekata sie
polskiego tlumaczenia w zbiorze Marity de Sterck Zakwitajgce dziewczeta’. Hi-
storia nosi tytut Matka, babka, cérka i pan wilk i rézni sie od opowiesci Grim-
mow w kilku istotnych szczegétach. Dziewczyna nie nosi czerwonego nakrycia
glowy, wilk przypomina wilkotaka, nie pojawia si¢ réwniez posta¢ zapobiegli-
wego mysliwego. Wazny jest dialog, ktéry bohaterka prowadzi z wilkiem w le-
sie na rozstaju; zwierz pyta ja, czy podazajac do domu babki wybiera droge
igiet, czy droge szpilek. Dziewczyna, co istotne, deklaruje wybor drogi igiet.
Zmieniony jest rdowniez motyw kanibalistyczny; wilk nie tylko pozera babke,
ale i czestuje panienke potrawka z jej ciala oraz winem sporzadzonym z krwi.
Po wrzuceniu w ogien dzieciecego ubrania bohaterka prowadzi z nim stynny
dialog w 16zku. W trakcie rozmowy dociera do niej straszna prawda; wie, ze
zostanie pozarta, przechytrza wigc wilka, ttumaczac, ze musi wyjs¢ za potrze-

2 G. Leszczynski, Bunt czytelnikéw. Proza inicjacyjna netgeneracji, Warszawa 2010.

> Ibidem,s. 12.

* Zob.]. Zipes, The Trials and Tribulations of Little Red Riding Hood, London 1993.

5 M. de Sterck, Zakwitajgce dziewczeta. Opowiesci ludowe o mitosci i odwadze, przet. L.. Ze-
browski, Warszawa 2014.
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ba. Ucieka nad rzeke, gdzie pomagaja jej praczki, rozpinajac nad woda biale
pldtna. Kiedy Scigajacy ja wilkotak réwniez probuje przebiec po tym moscie,
najstarsza kobieta upuszcza przescieradto do wody z okrzykiem ,,dla jednego
pielucha, dla drugiego calun™. Stowa te naprowadzaja na inicjacyjny charakter
basni, w przytoczonej wersji o wiele bardziej oczywisty, niz w wariancie Grim-
moéw. Matka, babka, corka i pan wilk to historia kobieca, wywodzaca si¢ ze zna-
nych jeszcze w $redniowieczu zenskich rytuatéw inicjacyjnych. Pozostalosci
tych rytuatow i ich zwiazek z fabulg opowiesci badata francuska antropolozka
Yvonne Verdier, prowadzac w wioskach Burgundii rozlegle badania terenowe.
Interesowaly ja szczegdlnie dwa aspekty basni - seksualny i kanibalistyczny.
Kluczem do ich zrozumienia jest pierwszy dialog dziewczyny z wilkotakiem,
kiedy to pada rozréznienie miedzy droga szpilek i droga igiel. Za pomoca tej
krawieckiej symboliki okreslano etapy zycia kobiety. Wsréd wiejskich dziew-
czat rozpowszechnione byly wrozby zwigzane z zamazpojsciem, polegajace na
wrzucaniu szpilek do studni. Wiekszo$¢ panien w okresie dorastania udawata
sie na nauke do szwaczki, co odbierane byto jako rytuat przejscia z dziecinstwa
do dorostosci. Najwazniejsze jednak wydawaly si¢ konotacje seksualne; szpil-
ka stawala si¢ emblematem dziewicy, igta dojrzalej kobiety. Kazda dziewczy-
na przechodzila wigc czas szpilek, by w malzenstwie wejs¢ w czas igiet (ktére
wszak wiagza material w sposéb trwaly) i w koncu sta¢ sie babka, nie mogaca
nawlec juz igly w dostfownym i przenosnym sensie tego stwierdzenia’.

Przywotany kompleks wyobrazen posiada réwniez gleboki sens spoteczny;
przechodzac z czasu szpilek w czas igiet i konczac nauke kobiecego rzemio-
sta, szycia, dziewczyna udowadniala, Ze jest w stanie zastapi¢ babke, przeja¢
jej role. Koresponduje to z drugim kluczowym kompleksem wyobrazeniowym
basni, opartym na motywie kanibalistycznym. Wilk, posiliwszy sie¢ ciatem sta-
ruszki, zostawia troche dziewczynie. Kiedy ta zjada potrawke i popija winem,
siedzacy obok kot méwi: ,,Fe! Co ona je! Piersi swojej babki! [...] Fe! co ona
pije! Krew swojej babki!™®.

Zdaniem Verdier w opowiesci tej nie chodzi tylko o spoteczne nastepstwo
rél kobiecych, ale réwniez o zrozumienie cyklicznosci, wpisanej w zenskie
cialo, o fizjologie. W badanych przez nia wiejskich spotecznosciach silnie ak-
centowano przejecie przez mlodg dziewczyne funkcji reprodukcyjnych matek
i babek. Spozywanie ciala i krwi babki, zgodnie z wierzeniem pars pro toto
bytoby wiec wchlonigciem uniwersalnej zenskiej substancji, symbolem prze-
miany dziewczynki w kobiete’. Przemiane te podkresla jeszcze prosba wil-
ka o wrzucenie w ogien dziecigcego stroju bohaterki: spddnicy, bluzki, halki

¢ Ibidem, s. 235.

7 Badania Yvonne Verdier przybliza polskiemu czytelnikowi religioznawczyni Katarzyna
Bajka, zob. online: Tajemnice Czerwonego Kapturka, http://www.opoka.org.pl/biblioteka-
/1/IC/list_07_08_2010_bajka.html, dostep: 30.11.2017.

8 M. de Sterck, op. cit., s. 232.

° Podaje za: K. Bajka, op. cit.
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i majtek, z komentarzem ,,nie beda ci juz potrzebne™. Motyw ten powroci we
wspolczesnej wersji Czerwonego Kapturka, w znakomitym opowiadaniu To-
warzystwo wilkow Angeli Carter.

Trzeci kompleks tematyczny, pojawiajacy sie¢ w omawianej basni podkre-
slaja jej polskie interpretatorki, Renata Bozek i Irena Rychtowska. Wyprawa do
domu babki jest rowniez wyprawa w dzikos$¢, doswiadczeniem wlasnej zwie-
rzecej natury. Siedziba przodkini lezy w lesie, poza granicg tego, co cywilizo-
wane, ludzkie.

Dziewczynka z basni — pisza autorki — na jaki$ czas ,,oddaje si¢” wilkotakowi,
staje wobec $mierci, by ,narodzi¢ si¢” po raz drugi. Gdy wraca do domu, jest
kobietg $wiadomag siebie, ktora ma swoje miejsce w spolecznosci'.

Polemizujacy z interpretacjami Bruno Bettelheima Pierre Péju podkresla zna-
czenie sceny, w ktdrej zwierze i dziewczyna leza obok siebie, okreslajac ja jako
»zejscie w wilczo$¢”. Wilk to dzikos$¢ i naturalizm, cechy odbierane w sposéb
ambiwalentny. Bohaterka odczuwa fascynacje i przerazenie, kiedy bada poszcze-
gblne czgsci jego ciata. Dla francuskiego badacza jest to doglebne doswiadcze-
nie animalizacji, doswiadczenie strachu i mroku, ktére w Grimmowskiej wersji
basni przerwie dopiero mysliwy symbolizujacy powrdt do antropomorfizmu'?.

Autor Dziewczynki w basniowym lesie proponuje jeszcze inne rozumienie
tej sceny; to babcia moze by¢ postrzegana przez Czerwonego Kapturka jako
zwierze, to jej starzejace si¢, coraz mniej ludzkie ciato, budzi w mlodziutkiej
dziewczynie przerazenie i fascynacje. Podobnag interpretacje dopuszcza Ivonne
Verdier, na poparcie przytaczajac mato znane warianty basni, utozsamiajace
babke z dzikim zwierz¢ciem". Blisko stad do La Loby, Kobiety-Wilka, kluczo-
wej postaci znanej ksigzki Clarissy Pinkola Estés:

W niedostepnym, odludnym miejscu, ktére kazdy w duszy zna [...] zyje sta-
ra kobieta. [...] Jest rozwazna i przezorna, cz¢sto z rozczochranymi wlosami
opadajacymi na twarz i zawsze gruba; zazwyczaj unika ludzkiego towarzystwa.
Umie kraka¢ i gdaka¢ i wydaje wiecej dzwigkow zwierzecych niz ludzkich'.

La Loba jest wiedZzma, opiekunka zwierzat. Szczegdlng troska darzy wilki,
symbolizujace dziko$¢ i wolnos¢ oraz kobiety. Jak pisze autorka:

»Jest kronikarkg kobiecych intencji. Przechowuje kobieca tradycje. [...] Tkwi
w najglebszych poktadach kobiecej psychiki”®.

10 M. de Streck, op. cit., s. 233.

' R. Bozek, I. Rychtowska, Czerwone Kapturki, czyli wszystko, co chcialybyscie wiedzieé
o wilku, ale boicie sig zapytac, ,Wysokie Obcasy” 10.04.1992, nr 2.

12 P. Péju, Dziewczynka w basniowym lesie, przel. M. Pluta, Warszawa 2008, s. 196—197.

¥ Podaje za: P. Péju, op. cit., s. 197.

1 C. Pinkola Estés, Biegngca z wilkami. Archetyp Dzikiej Kobiety w mitach i legendach,
przel. A. Cioch, Poznan 2001, s. 35.

1 Ibidem, s. 37.
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Babka Czerwonego Kapturka mogta wigc, u zarania swych dziejow, by¢ ta sama
postacia, archetypem Dzikiej Kobiety, rozszczepionym pdzniej, w czasach nie-
cenigcych juz ,,dzikosci” kobiet, na dwa obrazy: fagodna, dobra, ucywilizowa-
ng staruszke i zwierze, kumulujace pierwotne instynkty. Zréwnanie babki z La
Loba rzuca jeszcze lepsze $wiatlo na motyw wchlonigcia przez wnuczke zen-
skiej substancji pod postacia ciala przodkini. W psychologicznym sensie jest
to glebokie spotkanie z kobiecg Jaznia, o ktérej autorka Biegngcej z wilkami
mowi, ze stoi na pograniczu racjonalizmu i mitu, umystu i instynktow!.

Pora zapytac, czy w literaturze wspolczesnej odnajdziemy tak rozumiana fi-
gure babki? W utworach o nieustalonym adresie czytelniczym, ktére Alicja Ba-
luch nazwala ,,pasem przejsciowym” pomiedzy twdrczoscia dla dzieci a doro-
stych', pojawia si¢ postac bliska przywotywanym dotychczas wyobrazeniom.
Mozna jg nazwaé mistrzynia inicjacji, poniewaz wtajemnicza ona dziewcze-
ta w to, co w ksigzce Estés sklada sie na istote kobiecosci; chodzi o poczucie
przynaleznosci do cykli natury oraz o sfere instynktéw i pragnien, zwigzanych
z rozwojem wlasnych talentow'®. Obraz babki, wylaniajacy si¢ ze wspdlcze-
snych powiesci inicjacyjnych, siega do mitu matriarchalnego, bliski jest row-
niez toposowi Czarownicy w rozumieniu Ewy Kraskowskiej, ktora sytuuje go
posrod przedstawien Natury — Kobiety. Stwierdzajac czesta obecnos$¢ tego to-
posu we wspolczesnej prozie, badaczka podkresla jego afirmatywny charak-
ter. Staro$¢, doswiadczenie i moc kobiet ukazane zostaja jako sita przekazywa-
na kolejnym pokoleniom, a metaforycznie rozumiane czarownice bywaja dla
mlodszych bohaterek ,,mentorkami i przewodniczkami w drodze do uzyska-
nia samowiedzy”".

W literaturze ,,pasa przejsciowego’ mozna — wzorujac si¢ na typologii Ur-
szuli Smietany - wyodrebni¢ dwie kategorie Wielkiej Babki, postaci bliskiej
topicznej Czarownicy: babke kosmiczng i babke — patronke®. Pierwsza figure
odnajdziemy w jednym z opowiadan Ursuli K. Le Guin. Dziewczyny z Buffalo,
wyjdZcie dzisiejszej nocy nawiazuja do mitéw Indian Hopi, w ktorych pojawia
sie zenska posta¢ demiurga, nazywana Babka-Pajakiem. Postac ta jest wspol-
nym przodkiem wszystkich istot, jeszcze z czaséw, zanim zaczely si¢ one rozni-
cowac¢ na ludzi i zwierzeta, i wspolnie zamieszkiwaly jaskinie. Pramatka, tkajac
losy $wiata, wyprowadza swoje dzieci z podziemi na powierzchnie i cywilizuje,
dzielagc na narody i przekazujac sztuke tkactwa oraz wyplatania koszykow?'.

16 Ibidem, s. 38.

17 A. Baluch, Czyta, nie czyta...(o dziecku literackim), Krakdw 1998, s. 98.

18 Zob. C. Pinkola Estés, op. cit., spis tresci.

¥ E Kraskowska, Piérem niewiescim. Z probleméw prozy kobiecej dwudziestolecia miedzy-
wojennego, Poznan 2003, s. 212.

20 U. Smietana, Potega babek. Afirmatywny obraz starosci w dwudziestowiecznej prozie ko-
biet, [w:] Historia niechciana. Historie obecne. Szkice o literaturze polskiej XX wieku, red.
H. Gosk, A. Zieniewicz, Warszawa 2003, s. 217.

! G.P. Panini, Mitologia. Atlas, przel. ]J. Ciechanowski, J. Stepniewski, Warszawa 1996,
s. 30-31.
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W opowiadaniu amerykanskiej pisarki Babka-Pajak staje si¢ mistrzynig inicja-
cji nastoletniej dziewczynki, ktéra na skutek katastrofy lotniczej przeniosta sie
ze wspolczesnosci do czasu mitycznego i zyskata zdolno$¢ rozumienia zwie-
rzat, a nawet widzenia ich zycia w zupelnie nowym swietle. Bohaterka nie tyle
uczy si¢ empatii, ile — mowigc stowami autorki — wchodzi w zwierzeca obec-
no$¢. Nowy wymiar rzeczywisto$ci, w ktérym sie znalazla, pozwala jej prze-
kroczy¢ ludzki dualizm i zobaczy¢ $wiat jako calo$¢, jako nieustajacy tancuch
istnien. Samica kojota moze stac sie jej matka, a pajeczyca babka. Ta druga re-
prezentuje w opowiadaniu wyzszy, ponadjednostkowy poziom $wiadomosci.
Babka-Pajak siedzi w swojej jaskini przy krosnach i tkajac koc ,,ze wzgoérzi [...]
deszczu”, pomaga dziewczynie zdoby¢ nowa tozsamos¢. Kazac jej wroci¢ do
wspotczesnosci, mowi:

Odwagi, malenika Wnuczko. [...] Nie b¢j sie. [...] Ja tez tam bede. W twoich
snach, w wyobrazeniach, ciemnych zakatkach piwnicy*.

Mozna rozumiec to w ten sposob, ze bohaterka opowiadania, zachowujac bli-
ski kontakt z naturg i z wlasng nieSwiadomoscia, utrwali poczucie jednosci ze
$wiatem, a z czasem, starzejac sig, zyska polaczenie z innymi wymiarami bytu.

Urszula Smietana, analizujac postaé babki kosmicznej w literaturze, stwier-
dza, Ze nie doswiadcza ona powszechnego wsrdd kobiet dramatu starosci

[...] bowiem fatwo rezygnuje z pretensji do jednostkowosci swego ciala i jego
wylacznego posiadania; staje sie cialem wszech§wiatowym, na modle roman-
tyczng polaczonym z wielkim organizmem Natury. Odnajduje siebie w §wiecie
fauny i flory>.

Koresponduje to z przedstawiong na poczatku interpretacja basni o Czerwo-
nym Kapturku, w ktdrej fizyczne jestestwo babki réwniez podlega transsub-
stancji.

Figure babki — patronki odnajdziemy w wielu wspotczesnych powiesciach
rozwojowych. Posta¢ ta, nie rezygnujac z przywotanych powyzej sensow, roz-
tacza ,duchowy patronat nad dojrzewajacymi do kobiecosci wnuczkami™*.
Charakterystyczne, ze wiele literackich babek opiekuje si¢ dziewczetami juz
z za$wiatéw. Tak wlasnie dzieje si¢ w znanej powiesci Laury Esquivel Prze-
piorki w platkach rézy. Nacha, Tita i Esperanza to kolejne pokolenia kucharek,
przekazujacych mtodym adeptkom sztuki kulinarnej tajemnice przyrzadzania
potraw, majacych wptyw na ludzkie zycie. Nacha nawet zza grobu udziela swej
przybranej wnuczce porad kulinarnych i zZyciowych, majacych moc swoistej
inicjacji w kobiecy los. Potrawy Tity oprocz wyrafinowanego smaku staja sie
réwniez nos$nikem jej emocji; w ucztujacych wywolujg smutek, tesknote lub

> UK. Le Guin, Dziewczyny Buffalo i inne zwierzece obecnosci, przet. A. Krasko, Warszawa
1993, 5. 63—64.

2 U. Smietana, op. cit., s. 219.

* Ibidem, s. 222.
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euforig. Ksigzka kucharska, ktdrej comiesigczne przepisy rozpoczynaja kolejne
rozdzialy powiesci stanowi rodzaj kobiecego diariusza, jest zapisem cykliczno-
$ci doswiadczenia: narodzin i $mierci; radosci i smutku; mitosci i cierpienia.
Wiodacg metaforg powiesci Esquivel mogtaby by¢ metafora kotla. Jej istota
jest to, ze poszczegdlne skfadniki mieszajac sie ze sobg i w procesie gotowania
podlegajac przemianie, daja zupelnie nowa jakos¢. Tak tez jest z potrawami
Tity, ktore maja moc przemieniania ludzi. Kociof czy garnek naleza do najstar-
szych neolitycznych symboli kobiecych. Jak pisze Jolanta Brach-Czaina

[...] pekate garnki jednoznacznie faczone byly z zZenskimi sitami §wiata. Ksztat-
tem przypominaly brzuch, macice, czyli kobiete. [...] Wszelkiej metamorfozie
stuzacej zyciu, podtrzymujacej jego trwanie patronowata Bogini. Bez watpienia
garnek byl naczyniem przemiany - jak ziemia, jak macica - i obcujac z nim
neolityczna kobieta kontaktowala si¢ z bostwem?.

Réwniez Tita przygotowujac potrawy, miata facznos¢ z duchowym wymia-
rem $wiata. Karmienie bliskich bylo dla niej swoista formg medytacji, rodza-
jem zaklinania rzeczywistosci i tworczym sposobem wyrazania siebie. Ideg te
przekazala kolejnym pokoleniom kobiet; swej siostrzenicy i wnuczce, beda-
cej narratorkg powiesci. Motyw gotowania, bedacego metaforg milosci i ob-
darowywania bliznich, ktéremu patronuje babka - kucharka powraca w wie-
lu wspdlczesnych powiesciach, czytywanych przez wchodzace w dorostos¢
dziewczeta, chocby w Szkole gotowania pod Amorem Melissy Senate.

O szczegdlnym patronacie babki nad wnuczka moéwi réwniez powies$¢ ame-
rykanskiej pisarki Judy Budnitz. W Gdybym ci kiedys powiedziata narracja zo-
staje powierzona czterem pokoleniom kobiet. Najstarsza z nich, Ilana, chcac
uciec przed cigzkim zyciem, jakie wiedzie jej matka, emigruje do Ameryki. We
wspomnieniach przekazywanych prawnuczce Stary Swiat jawi sie jako miej-
sce basniowe, wrecz mityczne. Dziecinstwo prababki to nedza, gtéd, wojna,
ale i prastara puszcza, surowa natura, od ktdrej uczy sie, jak przetrwac. Ilana
dbiera porody swej matki, poznaje moc zidt i zakle¢, a w zimie chodzi w Zle
wyprawionej, cuchnacej oponczy, uszytej ze skory wilka. O zyciu mieszkan-
cOw tej mitycznej rzeczywistosci decyduja trzy stylizowane na Mojry staru-
chy. Maja one takie same twarze, siedza zawsze w tym samym miejscu i spla-
taja wlosy wszystkich mieszkancéw miasteczka, snujac opowiesci ,,0 tym, co
sie wydarzylo od poczatku czasu™. Dziewczyna probuje to wszystko zostawic
i ucieka do Nowego Swiata, jednak okazuje sie, ze przeznaczenia nie mozna
oszuka¢, podobnie jak nie mozna porzuci¢ swoich korzeni. A przeznaczeniem
kobiet w $wiecie stworzonym przez Budnitz jest podazanie z pradem zycia;
rodzenie cérek, wychowywanie wnuczek i przekazywanie im wiedzy. W ten
sposob realizuje si¢ kobieca wladza, jednak kolejne pokolenia potomkin Ila-

# J. Brach-Czaina, Neolityczne zabytki Malty i Gozo, [w:] Od kobiety do mezczyzny i z po-
wrotem, red. J. Brach-Czaina, Bialystok 1997, s. 38.
% 1. Budnitz, Gdybym ci kiedys powiedziata, przel. ]. Kozak, Krakow 2007, s. 26.
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ny odrzucajg j3. Nie chodzi tylko o to, ze Sashie i Mara chcg Zy¢ nowoczesnie.
Mlode kobiety swdj bunt kierujg przeciw warto$ciom kobiecym, reprezento-
wanym przez babke i Stary Swiat; przeciw zeniskiej tradycji, rytualom, przepo-
wiedniom i przeczuciom. Podstawowa rzeczg, ktdrej nie chcg si¢ nauczy¢ jest
pogodzenie si¢ z tym, ze mezczyzni ging albo odchodza. W powiesci amery-
kanskiej pisarki kobiety trwaja, a mezczyzni pojawiaja si¢. Pojawiaja si¢, gdyz
bez nich nie byloby mitosci i dzieci, ale to do kobiet nalezy utrzymanie fancu-
cha zycia. Ich domena jest rowniez opowiadanie historii. Opowiadaja ja Moj-
ry, opowiada Ilana, po niej Sashie, Mara i Nomi. Jednak dopiero ta ostatnia
okaze si¢ godna spadkobierczynig prababki, matriarchalnej Staruchy. Dopiero
ona zgodzi si¢ na $mier¢, rozumiejac, ze jest czescia zycia i przejmie jajko Fa-
bergé, symbolizujace w powiesci cykliczno$¢ narodzin. Dlatego tez to wlasnie
jej babka przekaze dobrze znane kobiece symbole inicjacyjne; uszyje czerwo-
ng pelerynke i czapeczke, i opowiada¢ bedzie o dziewczynce, ktéra chodzita
w oponczy ze skory wilka.

Motyw inicjacji wnuczki w kobieco$¢ sporadycznie pojawia si¢ row-
niez w tworczosci pisanej z mysla o mlodszej czytelniczce. Joanna Rudnian-
ska w Roku smoka patronka tego procesu czyni nestorke rodu rozszczepiona
na dwie postacie; matke matki oraz babke cioteczng. Kobieca genealogia ma
w powiesci kluczowe znaczenie, poniewaz to wlasnie w linii Zenskiej przekazy-
wane s3 nadnaturalne, magiczne zdolnosci. Narratorka powiesci, Sylwia, dzie-
dziczy je po obu babkach. Proces jej inicjacji zbiega si¢ ze $miercig przodkin
i ukazany jest jako przemiana w smoka. Dokonuje si¢ ona przede wszystkim
poprzez doswiadczenie ciala, uczucie gwaltownego rozrostu, pecznienia, kto-
remu towarzyszy poczucie mocy i sprawczosci. Interesujace, ze z koncepcji
nadmiaru, obfitosci, nazwanej metafora drozdzy, korzysta réwniez krytyka
feministyczna, opisujac kobiecy proces tworczy”. W powiesci Rudnianskiej
zachodzi takze pewna zbieznos$¢ tematyczna z basnig o Czerwonym Kaptur-
ku. Kluczowe w tej opowiesci przejmowanie zenskiej substancji tutaj opisane
zostaje jako smocze bytowanie, wspdlnota wielkich ciat i doznan, pluskanie
w sadzawce, poddawanie si¢ pieszczotom starszych smoczyc. Dojrzewanie do
kobiecosci to jednak nie tylko przyjemnosci ciala. Nie moze si¢ ono oby¢ bez
konfrontacji z meskoscia, symbolizowang w powiesci przez posta¢ agresywne-
go smoka, w ktoérego przemienia si¢ ojciec bohaterki. W jezyku kobiecej psy-
choanalizy zapewne reprezentowatby on mrocznego animusa, meskie oblicze
Jungowskiego cienia, oznaczajacego wladze i $mier¢ swiata matriarchalnego.
Wedlug badaczek psychoanalitycznych pokonanie go tozsame jest ze zintegro-
waniem wlasnych, drapieznych elementéw psychiki*®. W tym pomaga wnucz-
ce babka. Ofiarowuje jej warkoczyk z wtasnych wloséw, mimo starosci ciagle

* G. Borkowska, Metafora drozdzy: co to jest literatura/poezja kobieca?, ,,Teksty Drugie”
1995, 3/4, s. 31-44.

8 Zob.: C. Pinkola Estés, op. cit., s. 52—58; P. Skogemann, Kobiecos¢ w rozwoju, przel. P. Billig,
Warszawa 2003, s. 139-147.
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niezwykle bujnych i dtugich. Wtasnie we wlosach, w tradycji kultury kojarzo-
nych z kobiecym erotyzmem i zdolno$cig regeneracji®, ukryta jest magiczna
moc przodkin, zdolna pokona¢ smoka, w ktérego przemienia si¢ ojciec Sylwii.
Bohaterka zwycieza go, w czym towarzysza jej matka i babka, przebywajace
w innym planie czasoprzestrzennym. Inicjacyjng symbolike dopelnia motyw
plynnych kobiecych tozsamosci; Sylwia niekiedy przenosi sie do czaséw babki
i nazywana jest jej imieniem, co sugeruje powtarzalnos¢ i ciaglos¢ zenskiego
doswiadczenia.

Babka jako mentorka pokazuje wigc wnuczce po raz kolejny droge do sa-
mowiedzy.
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Matki i corki w powieSciach Ewy Nowackiej —
portret potrjny

Abstract: The article examines relations between mothers and their daughters
described in children’s literature. This paper focuses on Polish author Ewa No-
wacka’s three novels: Mitos¢, psiakrew, Mate kochanie, wielka mitos¢, Dzien, noc,
pora niczyja which were adressed to young girls. Novels introduce three diffe-
rent models of mother-daughter relations which are presented in culture: toxic
mother, overprotective mother and community of experiences. The first two
models have source in an oppression influenced on daughters and also on mo-
thers, but the last model gives mothers possibility to transfer their experiences
to the daughters.

Keywords: dialog of generations, images of women, characters of mothers
and daughters, community of experiences

Stowa kluczowe: dialogi pokolen, obrazy kobiet (matki i corki), wspolnota
doswiadczen

In the Oedipus myth, the son murders his father in order to replace
him. Contrastingly, in the new woman’s myth, the daughter ,kills” her
mother in order not to have to take her place.
W micie o Edypie syn zabija ojca, by zajg¢ jego miejsce. W micie ko-
biecym - odwrotnie - cérka ,zabija” matke, by nie byé zmuszong do
przejecia jej roli.

Judith Kegan Gardiner'

Relacja miedzy matka a cérka - miedzy dwiema kobietami - przedstawia-
na jest jako stosunek wladzy, motywowany i ugruntowany przez paradygmat
dyskursu patriarchalnego. Obok, pomiedzy, zapomniane, tylko posrednio lub
w ukryciu pozostaje porozumienie, zrozumienie, przekazywanie kobiecego
doswiadczenia, zapisane w mitach lub basniach jako proces przerwany, nie-
dokonczony, niemozliwy do spetnienia. W wielkim skrdcie — mysl psychoana-
lityczna i postmodernistyczna opisuje jako konieczne wyparcie sie matki, jej

' J.K. Gardiner, A Wake for Mother: The Maternal Deathbed in Women’s Fiction, ,,Fe-
minist Studies’, vol. 4, no. 2 [Toward a Feminist Theory of Motherhood], online:
http://www.jstor.org/stable/3177465, dostep: 30.11.2017.
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odrzucenie, oddanie si¢ we wladzg¢ ojca czyli znalezienia przez mloda kobiete
swojego miejsca w porzadku patriarchalnym, bo tylko takie dzialanie umiejsca-
wia kobiete w porzadku patriarchalnym, ktéry dyktuje warunki kobiecego ist-
nienia w kulturze i spoleczenstwie. Natomiast perspektywa feministyczna (an-
tropologiczna, socjologiczna, historyczno i teoretycznoliteracka) skupia si¢ na
odtworzeniu, rekonstrukeji tego porzuconego, zapomnianego i zanegowane-
go podstawowego, pierwotnego zwiazku kobiecego. Adrienne Rich stwierdza:
~-Owa kateksja [sie¢ emocjonalnych zalezno$ci i zaangazowania — MP] istnie-
jaca w relacjach miedzy matka a cérka — wazna, wypaczona, naduzywana -
jest wielka, nienapisang historig®”.

Przedstawienia tej relacji realizowane sa w kulturze w znanych, nieledwie
zleksykalizowanych figurach i archetypach: osieroconej matki (Demeter),
osieroconej corki (Kopciuszek), ztej matki (macochy), uswieconej (ale i nie-
szczesliwej) Matki Polki, wreszcie matki drapieznej i egoistycznej, obecnej
zwlaszcza we wspodlczesnych tekstach kultury popularnej.Badacze, przedsta-
wiciele réznych metodologii umieszczaja oraz analizujg i interpretuja wa-
tek zwigzku matki i corki w szerokim konteks$cie kulturowym, spotecznym,
historycznym i psychologicznym®. Jeden z interesujacych i waznych wycin-
kow dla tego obszaru pola badawczego stanowi literatura dla dzieci i mlo-
dziezy, gdyz to wlasnie na jej gruncie dokonuja si¢ podstawowe rozréznie-
nia dotyczace wartosciowania podstawowych kategorii takich jak: dobro/zto;
piekno/brzydota, madros¢/gtupota. Tutaj jednak dogmat uniwersalnej funk-
cji wychowawczej szybko sie rozwarstwia. Okazuje sig, ze opowies¢ o byciu
»dobrym” chiopcem jest inna od opowiesci o byciu ,,dobrg” dziewczynka.
Chlopiecy/meski bohater jest wielowymiarowy, moze np. by¢ jednoczesnie
waleczny i wrazliwy - jak Sta§ Tarkowski, albo naiwnie dzieciecy i filozo-
ficznie madry - jak Krol Macius. Natomiast dziewczece bohaterki poddawa-
ne sa wiekszej presji, najczesciej stanowig konstrukt zamkniety w okreslo-
nych ramach, wyznaczonych przez obowiazujace reguly i normy obyczajowe.
W przestrzeni najblizszych, kobiecych zwigzkéw rodzinnych ich przekazi-
cielkg moze i powinna by¢ modelowa posta¢ matki, jako ,,naturalny” i ,,oczy-
wisty” wzor do nasladowania. Tak si¢ jednak nie dzieje nawet w najstarszych,
mitycznych i basniowych opowiesciach, bo - jak pisze Grazyna Lason-Ko-
chanska: ,,Pozytywny wzorzec opowiesci o matce i corce nie istnieje w lite-

2 A. Rich, Zrodzone z kobiety. Macierzynistwo jako doswiadczenie i instytucja, przel. J. Mi-
zielinska, Warszawa 2000, s. 311.

* Zob. m.in.: E. Badinter, Historia milosci macierzynskiej, przet. K. Choinski, Warszawa
1988; N. Chodorov, The Reproduction of Mothering: Psychoanalysis and the Sociology of
Gender, Berkeley and Los Angeles: University of Columbia Press 1978; Mothers and dau-
ghters: connection, empowerment, and transformation, ed. by Andrea O’Reilly and Sha-
ron Abbey, Lanham: Rowman&Littlefield Publishers, 2000; Pozegnanie z Matkg Polkg?:
dyskursy, praktyki i reprezentacje macierzynistwa we wspotczesnej Polsce, red. R. Hryciuk
i E. Korolczuk, Warszawa 2012; A. Rich, Zrodzone z kobiety..., op. cit.
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raturze dla dzieci i mlodziezy co najmniej od blizej nieokreslonych czasow
powstania basni o Kopciuszku®.

Teze o niemozliwosci porozumienia i ukrytym, nienazwanym konflikcie
matki i cérki potwierdza kanoniczny, wrecz zalozycielski tekst prekursorki
polskiej literatury dziecigcej, Klementyny z Tanskich Hoffmanowej. Pamigt-
ka po dobrej matce (1819), dydaktycznie zaprogramowana ksigzka, bedaca
zbiorem pouczen i przykazan pelnita funkcje zbeletryzowanego poradnika
dobrego wychowania dla dziewczat. Intymny i osobisty ton narracji, dyk-
towany emocjonalng potrzeba wskazania cdrce szczesliwej drogi Zycia oraz
uchronienia jej przed wlasnymi bledami, czynil matczyng nauke wiarygod-
n3. Hoffmanowa odwzorowala i celnie wykorzystata kulturowy model zwigz-
ku matki i corki, w ktéorym zadaniem matki bylo (i nadal jest) wprowadze-
nie dorastajacej dziewczyny w dorosle, samodzielne zycie, przygotowanie do
pelnienia okreslonych rél spolecznych. Jednak w tej, jak si¢ potocznie ma-
wia, naturalnej i oczywistej sytuacji pokoleniowej widoczny jest paradoks,
sprzeczno$¢ — matka z Pamigtki z jednej strony jest autorytetem, mentorka,
z drugiej przestrzega: ,Nie rob tego, co ja, nie czytaj romansow, nie rozmarzaj
sie, nie pragnij lepszego, innego zycia”. Kobiecy wzorzec naznaczony jest pek-
nieciem, nawet rozdarciem. Pozadane cechy dziewczyny, mtodej kobiety takie
jak postuszenstwo, skromno$¢, niewinno$¢, biernosé, poswiecenie sie zyciu
domowemu istniejg tylko w sferze postulatywnej, nie znajduja odzwierciedle-
nia w realnym matczynym losie. Dziewczeca bohaterka i zarazem czytelnicz-
ka dzietka Hoffmanowej obcujg wlasciwie z antywzorcem modelu kobiecosci,
ktérego perswazyjna sita polega na zanegowaniu i odrzuceniu indywiduali-
stycznego projektu zycia.

Prawie dwa stulecia pdzniej, na przetomie XX i XXI wieku bohaterki
prozy dla dziewczat w niczym nie przypominaja dziewietnastowiecznych
grzecznych panienek, wychowywanych w kulcie Matki Polki. Ponadto
obecna od zawsze moralizujaca pozycja matki/babki/ciotki czyli starszej,
doswiadczonej kobiety — mentorki ulega znaczacej transformacji. Niezwy-
kle ostro i momentami brutalnie te zmiany kulturowo-obyczajowe opisuje
w swoich powiesciach Ewa Nowacka. Autorka podnosi rekawice, rzucona
przez Klementyne — wnikliwie przyglada si¢ dorostym bohaterkom drugie-
go planu - matkom, babciom, ciotkom, sgsiadkom, glosno wypowiadaja-
cym moralne sady, niezbite prawdy, niepodwazalne opinie na temat roli ko-
biety. I konfrontuje je z niepokornymi, buntowniczymi, okreslanymi jako
egoistyczne postawami wspolczesnych dziewczat, ktore nie chcg naslado-
waé matek, szukajg wlasnej drogi, probuja uciec, wywikla¢ si¢ z sieci ro-
dzinnych i spotecznych zaleznosci. Wedlug Nowackiej czynig to na kilka
réznych sposobow.

* G. Lason-Kochanska, Gender w literaturze dla dzieci i mlodziezy. Wzorce plciowe i kobie-
cy repertuar topiczny, Stupsk 2012, s. 150.
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JAKA MATKA, TAKA CORKA

W powiesci Mitosé, psiakrew (2001) miodzi bohaterowie doswiadczajg milosci
niemalze romantycznej, bo od pierwszego wejrzenia, ktéra spada na kochan-
kow jak grom z jasnego nieba. Co prawda niewiele w tej historii platonicznego
uczucia, wiecej namigtnosci i fizycznego pozadania, spetnionego dzigki inicja-
tywie i odwadze bohaterki. Nastolatka bez zadnych oporéw oddaje si¢ chwile
wczesniej poznanemu chiopcu - przekonana, ze spotkata ksiecia z bajki. Po
pewnym czasie postanawia zalegalizowa¢ zwigzek - i tu napotyka opér matki,
ktéra nie zgadza si¢ na $lub — ze wzgledéw nie tyle moralnych i obyczajowych,
co racjonalno-ekonomicznych: ,,A co bedzie, jak si¢ Wiola ocknie, jak jej to
cate kochanie przejdzie, jak o zyciu powaznie pomysli?”* Dziewczyna postawi
na swoim, wyjdzie hucznie za maz, wzbudzajac zazdros¢ kolezanek, po pew-
nym czasie urodzi dziecko. Dziewczeca bohaterka — bo tak ja trzeba nazwac —
dominuje nad wszystkimi: partnerem, matka, ojcem, dyktuje im warunki, nie
liczy sie z nikim. I okazuje sie, ze jedyna trwala wiez oparta na wzajemnym
porozumieniu potrafi stworzy¢ tylko z matka. Ale kobiece relacje w powiesci
Nowackiej przybierajg karykaturalng posta¢. Mloda dziewczyna robi co chce,
a drobnomieszczanska matka, wspdlczesna Dulska, zacheca nieletnig corke do
zycia w nieformalnym zwiazku, bo dla niej wigkszym afrontem niz zycie bez
$lubu jest malzenstwo z biedakiem. W trakcie rozwoju fabuly, w zderzeniu
z codziennymi klopotami nastoletnia bohaterka — poczatkowo romantyczna
kochanka, nieledwie szekspirowska Julia — przyznaje racje matce, podaza za
jej warto$ciami. Odsuwa si¢ od meza, ktdrego ma za nieudacznika i jawnie
romansuje z bogatym wlascicielem pubu, ktdry zabiera ja na wycieczki luksu-
sowa limuzyng i obsypuje drogimi prezentami. Matka, cho¢ z oporami, staje
murem za cdrka.

Diagnoza Nowackiej jest dos¢ bezwzgledna i okrutna - uczucie, ktére na-
rodzito si¢ miedzy mtodymi bohaterami, naiwne i czyste - musiato przegra¢
w konfrontacji z rzeczywistoscig, ktorej symbolem jest twardo stapajaca po
ziemi, liczaca pienigdze, sterana cigzkim, szarym Zyciem matka bohaterki.
Wiola nie mogla by¢ Julig umierajaca w imie mitosci skoro miafa za matke
Aniele Dulskg. Przyczyna tej traumatycznej zaleznosci i beznadziejnego uwi-
kiania pozostaje w powiesci niewypowiedziana.

Powies¢ Nowackiej Mitos¢, psiakrew denerwuje, budzi skrajne emocje. Opi-
sana relacja rodzinna wydaje si¢ plasko i przewidywalnie groteskowa i przery-
sowana. By¢ moze 6w nadmiar ironii wobec wyeksploatowanego motywu fal-
szywej drobnomieszczanskiej moralnosci jest zamierzony? Jesli tak, to w jakim
celu? Zjadliwy obraz relacji rodzinnych zapisany jest w konstrukcji: bezmysl-
na, glupia, ordynarna matka rodzi i wychowuje rownie zla, jeszcze bardziej
glupia i ordynarng cérke. Czy jest to opis tzw. socjologiczno-psychologicznego
~przypadku’, czy tez jest to historia o wymiarze uniwersalnym? Ukazujgca

* E. Nowacka, Mitos¢, psiakrew, Wroctaw 2001, s. 31.
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i ujawniajaca tryb glebokiego i nieuswiadomionego dziatania mechanizmu
spoleczno-kulturowej socjalizacji dziewczat i kobiet, ktéry przewiduje dla nich
dziedziczenie jednoznacznej roli spolecznej, wyrazonej w przystowiu ,jaka
matka, taka cérka”. W tym wydaniu kobieco$¢ przyjmuje posta¢ zartocznej
modliszki, ale pytanie o zrodta i motywacje takiego obrazu kobiety pozostaja
niedopowiedziane i zawieszone.

MATKA TOTALNA

Ksigzka Nowackiej Mate kochanie, wielka mitos¢ (1997), zakwalifikowana
przez czytelnikow i krytykow jako powies¢ dla dziewczat, przekracza granice
gatunku, gdyz jej gléwna bohaterka i narratorka zamiast dorastajacej dziew-
czyny jest jej matka. Tym samym autorka wrdcita do zrédta - jak Hoffmano-
wa przyjeta perspektywe doroslej kobiety, matki — by opowiedzie¢ o odpo-
wiedzialnosci, poswieceniu, ,,0 procesie dojrzewania dorostej kobiety, ktora
staje oko w oko z problemami, jakie brutalnie narzuca jej dorostos¢ wtasne-
go dziecka™. Takze i tutaj, jak we wczesniej omawianym utworze bohaterka-
licealistka zakochuje si¢ bez pamieci, i tuz przed maturg zachodzi w ciaze.
Jej sytuacja jest jednak nieco inna, dziewczyna jest ambitna, chce skonczy¢
szkote i dalej si¢ ksztalci¢, a poniewaz chlopak wypiera si¢ ojcostwa jedy-
nym oparciem staje si¢ dla niej matka. Mtoda dziewczyna jednak niechet-
nie dopuszcza matke do tajemnic swojego zycia, a bohaterka-narratorka nie
wie, jak sie w tej sytuacji zachowac. Czy pozwoli¢ corce na samodzielne po-
dejmowanie decyzji, czy tez radzi¢ jej i proponowac wlasne. Pyta: ,Dlacze-
go przegrywam z moja corka, chociaz przewaga jest po mojej stronie, mam
doswiadczenie, dojrzalo$¢, zyciowa madros¢ [...]77. Fakt, ze jej sliczna i ma-
dra mata cdéreczka dorasta, staje odrebng osobg, z wltasnym systemem warto-
$ci, pomyslem na zycie bohaterka odbiera jako porazke wychowawcza, kle-
ske milosci macierzynskiej. Narodziny dziecka tylko w niewielkim stopniu
zmieniajg stosunki miedzy kobietami — matka bohaterki, teraz babcia, cale
swoje zycie poswieca opiece nad malg wnuczka i nie rozumie, a nawet skry-
cie potepia metody wychowawcze stosowane przez corke. Gdy mtoda dziew-
czyna wjezdza za granice i pozostawia malg céreczka pod jej opieka, targaja
nig sprzeczne uczucia. Uwaza, ze Magda powinna zrezygnowac ze swoich
ambicji i pozosta¢ z dzieckiem, a po cichu cieszy sie, Ze zostanie z wnuczka
sama i nie bedzie musiala si¢ nig z nikim dzieli¢. Przezywanie powtdrne-
go macierzynstwa nadaje sens zyciu dojrzalej, samotnej kobiety: ,Malutka
Olenka jest nicig wyprowadzajacg z labiryntu, mam cel w Zyciu, zastepuje jej
matke starajac si¢ w miare sil i mozliwosci, by namiastka byla bliska orygi-
nalu, ludzie twierdza, ze to poswiecenie™.

¢ K. Beczkowska, Powies¢ obyczajowa dla mlodziezy po roku 1990, Kielce 2006, s. 72.
7 E. Nowacka, Mate kochanie, wielka mitos¢, Wroctaw 1977, s. 95.
8 Ibidem.
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Sposdb konstrukeji postaci i losow gtownych bohaterek ukazuje wza-
jemne relacje miedzy matka i corka jako zawiklane i niejednoznaczne,
chwilami bolesne i niezrozumiate, naznaczone trudnym do przezwycieze-
nia konfliktem oczekiwan, wyobrazen i potrzeb. Role spoleczne ,matki”
i ,corki” wymagaja realizowania sprzecznych scenariuszy zycia. ,W naszej
kulturze mito$¢ do matki uwaza si¢ za przejaw zaleznosci, pasywnosci i ha-
mowania wlasnego rozwoju, natomiast odrzucenie jej oznacza indywidu-
alizm, aktywno$c¢ i niezaleznos$¢. Oddalenie sie od matki jest postrzegane
jako niezbedny krok ku dorostosci™. Ta sama kultura utozsamia kobieco$¢
z macierzynstwem, gdzie bycie dobra matka oznacza absolutne poswigce-
nie si¢ i podporzadkowanie potrzebom dziecka. Gdy cérka zostaje matka
»musi odrzuci¢, zaprzeczy¢ cérce w sobie lub przynajmniej podzieli¢ si¢
wewnetrznie na dwoje: na seksualna, aktywna corke, wciaz walczacg o se-
paracje od swej aseksualnej, zaprzeczajacej matki i jednoczesnie takaz mat-
ke dla swej corki™'.

Magda, nastoletnia bohaterka powiesci Nowackiej do pewnego momen-
tu postepuje zgodnie ze swoja rolg — wkraczajac w dorosto$¢ separuje sie
od matki, ale kiedy nieoczekiwanie musi sama wejs¢ w role matki odmawia
spelniania tej funkcji w jej wymiarze totalnym. Opiekuje sie dzieckiem, ota-
cza miloscig i troska, ale nie rezygnuje z wlasnych potrzeb, nie podporzad-
kowuje calego swojego zycia ,,malej istotce”. Czy jest wyrodna matka, czy
tylko niedojrzala, a moze wlasnie dojrzata? A jej matka, babcia Olenki, ktora
przelala wszystkie swoje uczucia na wnuczke - czy ma szanse by¢ szczesli-
w3, spelniong kobieta, czy raczej czeka ja przyszlos¢ samotnej, zgorzknialej,
przegranej matki, ktora opuscita cérka, zabierajac ze soba ukochang wnucz-
ke? Po zakonczeniu lektury Nowackiej nasuwa sie pesymistyczny wniosek —
zadna ze stron konfliktu nie jest winna zaistnialej sytuacji, to raczej sprzecz-
ne i wzajemnie wykluczajace si¢ stereotypy rdl spotecznych nie pozwalaja
kobietom by¢ dobrymi dla swych matek cérkami, ani dobrymi dla corek
matkami.

Mate kochanie, wielka mitos¢ to opowie$¢ o matce totalnej, ktora zmienia
si¢ w babcie totalng. Bohaterka cierpi, czuje si¢ przede wszystkim osieroco-
ng matka, zdradzong przez corke, ktéra przestata by¢ mala, stodka dziew-
czynka. Dojrzala kobieta nie potrafi, nie chce, nie umie by¢ nikim innym jak
tylko opiekunka (karmiaca, dajaca poczucie bezpieczenstwa, rozumiejaca)
najpierw wobec corki, potem wnuczki. Inne sfery jej zycia - zawodowa, ero-
tyczna, mimo Ze zaznaczone wyraznie w powiesci — pozostaja na drugim —
niewaznym, nieistotnym planie, ktory stanowi dos¢ dziwna, bo pozbawiona
nawet fabularnego uzasadnienia dekoracje.

° M. Pipher, Ocali¢ Ofelig, przel. B. Horosiewicz, Poznan 1998, s. 128.
1% B. Budrowska, Matki i cérki, w: Od kobiety do mezczyzny i z powrotem. Rozwazania o plci
w kulturze, red. ]. Brach-Czaina, Bialystok 1997, s. 285.
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TAJEMNICA MATKI

Oktadka najnowszego (2009) wydania powiesSci Dzie#t, noc i pora niczyja
(I'wyd. 1980 r.) przedstawia rozmarzong dziewczyne, usmiechnietego chlopca
i kilka zamazanych starych fotografii, co sugeruje, ze ksigzka opowie historie
milosci, zapewne pierwszej, w ktorej jakas role odegra rodzinna przesztos¢ bo-
hateréw. Moze bedzie to kolejna wersja najstynniejszego szekspirowskiego me-
lodramatu? Niewatpliwie czytelnik, a raczej czytelniczka, przeczytawszy kilka
pierwszych stron poczuje si¢ rozczarowana. Mozliwe jednak, ze da sie uwies¢
nostalgicznemu klimatowi ksigzki, niespiesznej narracji, metaforycznym i su-
gestywnym opisom np. dzikiego ogrodu otaczajacego dziwny dom, do ktorego
przybywa nastoletnia Roza. Watek milosny znajdzie w fabule swoje miejsce,
ale uczuciowe perypetie bohaterki beda stanowily tlo dla wlasciwej historii,
ktora rozgrywa si¢ w kilku planach czasoprzestrzennych, i ktorej ukryta gtow-
ng bohaterka nie jest wspolczesna dziewczyna, ale jej matka. Dodatkowa za-
gadka dla czytelnika bedzie sposob i styl narracji — wstrzasniete, ale nie zmie-
szane uzycie roznych konwencji: powiesci gotyckiej, basniowej, obyczajowej,
psychologiczne;j.

Zapowiadajaca sie nudnie wakacyjna wizyta czternastoletniej Rézy w domu
nieznanych jej ludzi dostarcza bohaterce nieoczekiwanych wrazen. Wchodzac
do budynku wygladajacego na opuszczony i wymarty Réza przekracza gra-
nice czasu, przez jego mieszkancow rozpoznana zostaje jako wlasna matka,
ktdra, bedac sierota, w tym wlasnie domu znalazla schronienie w czasie woj-
ny. Niesamowita, basniowa groza wieczornej sytuacji, w ktorej R6za zmuszona
jest grac role matki z przeszlosci — opuszczonej przez ludzi i Boga dziewczyn-
ki - zostaje w $wietle dnia racjonalnie wyjasniona chorobg psychiczna starszej
pani, ktéra nie moze uwolnic si¢ od koszmaréw przesztosci. Mimo to wspol-
czesna nastoletnia bohaterka, znajaca wojne z suchych podrecznikowych prze-
kazéw pragnie stucha¢ opowiesci szalonej staruszki. W jej rojeniach odkrywa
osobng, indywidualng wersj¢ wojennych zdarzen, znaczong ludzkim strachem
i cierpieniem. Opowies¢ starszej pani pozwala dziewczynie zrekonstruowaé
wczesnag historie zycia jej matki — porzuconego dziecka. Niczyja dziewczyn-
ka, wyczerpana blgkaniem si¢ po polach i lasach staje w progu domu, prosi
0 pomoc - i jg otrzymuje. Dziecko zostaje uratowane, cho¢ dla rodziny, ktéra
udzielifa mu schronienia, jego obecnos¢ stanowi $miertelne zagrozenie. Bez-
kompromisowa i odwazna postawa pani domu ocala rodzine i niczyje dziecko.
Szlachetna pani za swoje postepowanie placi cene najwyzsza — jedyny syn zo-
staje zabity przez hitlerowcow, przygarnieta dziewczynka jako dorosta kobieta
prowadzi wlasne, osobne zycie, a trauma okupacyjnego doswiadczenia prowa-
dzi kobiete do szalenstwa.

Otwarte pozostaje pytanie — o kim i o czym opowiada powies$¢? Centralng
postacia jest matka gtéwnej bohaterki, ktorej kreacja jak w soczewce skupia
rozproszone watki. Mimo ze w toku akcji obecno$¢ matki jest fragmentarycz-
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na, to jej osoba - jak przez pryzmat — wysyla w przestrzen sygnaly, oczekujac,
ze kto$ je wreszcie zrozumie i wlasciwie odczyta. ,Biedna mama byla wszyst-
kim nieustannie za co$ wdzigczna. [...] Tych oséb bylo wiele, mama moéwila
o nich z prawdziwym przejeciem, a gdyby ktdras z nich zazadala gwiazdki
z nieba, mama nie wahataby si¢ ani przez chwilg [...]”"".

Matka posyla nastoletnig corke w miejsce, w ktérym kiedys sie narodzi-
ta na nowo - zostala ocalona z Zaglady. Liczy na to, ze materialne znaki, $la-
dy, zapachy, krajobrazy, a przede wszystkim ludzka pamie¢ uczynia jej — mat-
ki — dziecigce i dziewczece doswiadczenie realnym, zrozumialym dla jej corki.
Po co to robi, skoro wczesniej unikata rozmowy na ten temat? Czy uznala, ze
wkraczajaca w dorostos¢ dziewczyna powinna pozna¢ prawde o swoim po-
chodzeniu? W tym miejscu czytelnik pozostaje zdezorientowany, poniewaz
w calej powieéci ani razu nie pojawia sie stowo ,,Zyd”, ,,zydowskie dziecko”,
»Holocaust”, a bez znajomosci tego historycznego kontekstu opowies¢ wydaje
sie fantasmagoryczna.

Ta powies¢ Nowackiej, mimo zastosowania autocenzury dotyczacej kwe-
stii zydowskiej, uderza potraktowaniem watku relacji miedzy coérka i matka
bez uproszczen i banalnych klisz. Nie ma tu jatowego buntu nastolatki, bo tez
nie ma opresji matki. Bohaterka nie kontestuje decyzji matki, nie sprzeciwia
sie jej, ale tez nie podporzadkowuje bezrefleksyjnie. Pojedzie do miasteczka,
w ktérym wychowala sie matka, ale jej wizyta odbedzie si¢ wedlug scenariusza
catkowicie oryginalnego, nie zaplanowanego przez nikogo.

Porozumienie i autentyczna wiez taczaca matke i corke nie jest wypowie-
dziana jawnie, jej slady widoczne sa w roznych glosach. Najbardziej istotna
i kluczowa okazuje sie konfrontacja cérki z wizerunkiem wilasnej matki. Oka-
zuje sie, ze miejscem, w ktérym moze dokonac sie intensywne, glebokie spo-
tkanie matki i corki jest lustro. Jest to lustro, w ktérym dziewczyna widzi w od-
biciu jednoczesnie siebie i swoja matke jako zydowskie dziecko — porzucone,
samotne, przerazone, niczyje. Porozumienie dokonuje si¢ symbolicznie i - co
wazne — wymaga szczero$ci, otwarcia, nieledwie obnazenia si¢ z obu stron.
Matka dzieli si¢ bolesnymi przezyciami wojennymi i wyjawia swa najwigksza,
~wstydliwg” tajemnice zydowskiego pochodzenia. Cérka jej histori¢ nie tylko
poznaje, ale i uznaje za swoja, zaréwno w fabularnym planie zdarzen, kiedy
wobec chorej psychicznie staruszki godzi si¢ na odgrywanie roli przygarnietej
dziewczynki, jak i w indywidualnym do$wiadczeniu prawdy o sobie:

Jak mozna zy¢ przez czternascie lat obok kogo$ bliskiego i kochanego i z wta-
snej woli nic o nim nie wiedzie¢? Jak mozna wymija¢ obojetnie wszystko to, co
niezrozumiate i nieprzystajace do codzienno$ci? Jak mozna strusim sposobem
chowac glowe w piasek przed wszystkim, co czeka, az zechcesz to dostrzec, za-
mysli¢ si¢, zrozumiec'

" E. Nowacka, Dzieri, noc i pora niczyja, Poznan 2009, s. 7.
12 Ibidem, s. 188.
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Dla Rézy odkrycie nieznanej historii matki ma sile nie tylko antycznego roz-
poznania, anagnorisis, ujawnienia prawdy o przeszlosci i pochodzeniu. To
moment graniczny, transgresyjny, po jego przekroczeniu bohaterka staje inng
osobg. Jest jednoczesnie i corka, i matka. Jej tozsamos¢ podlega rozprosze-
niu i rozmyciu, ale takze krzepnie, zdobywa trwate podstawy. Czy poznanie
i uwewnetrznienie losu matki uczyni ja dojrzala i madra? Ten watek w finale
powiesci pozostaje w zawieszeniu.

Pierwsze dwa przywolane wyzej utwory opisuja wiez taczacg matki i corki
jako rodzaj zaleznosci, opartej nie tyle na milosci i zrozumieniu, co zawtasz-
czaniu jednej kobiety przez druga. Matki oczekuja od cdrek, ze stang si¢ takie
jak one, co wlasciwie oznacza dla obu rezygnacje¢ z wlasnej odrebnej tozsa-
mosci, symboliczng $mieré. W ostatniej powiesci projekt matczyno-corczynej
wiezi pozbawiony jest elementéw przemocy i walki o wladzg, akcentuje za to
harmonijng jedno$¢ obu kobiet i w tym symbiotycznym zwigzku autonomie
jednej i drugiej. Takiej relacji pragneta Luce Irigaray, ktora pisata do symbo-
licznej matki: ,,I jedna nie ruszy bez drugiej. Ale tylko razem si¢ poruszamy.
Gdy jedna przychodzi na $wiat, druga zapada sie pod ziemie. Kiedy jedna nie-
sie zycie, druga umiera. Ale oczekiwalabym od ciebie tego, abys, pozwalajac mi
sie narodzi¢, takze zyta dalej”"’.

Dzien, noc, pora niczyja to powies¢, w ktorej indywidualna, jednostkowa re-
lacja matki i corki ma swoje zrédlo i znajduje wyttumaczenie w historii, w prze-
szto$ci, w wydarzeniach, ktére — cho¢ ukryte - wywieraja wplyw takze na na-
stepne pokolenia. Tylko w tym tekscie dokonuje si¢ proba porozumienia, a jego
podstawg jest symboliczna wspolnota doswiadczenia innosci i osobnosci, wyra-
zona w obrazie odkrycia przez corke swojego zydowskiego pochodzenia. Poszu-
kiwanie kobiecej tozsamosci i podmiotowosci to — jak zdaje sie mowi¢ Nowacka
- zmudny i bolesny proces odpominania przeszlosci, jej rewidowania i opowia-
dania na nowo, z punktu widzenia Innej. Innej matki i Innej corki.
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Z ciemnosci w blask — Kleks i jego uczen

Abstract: The article is an attempt of describing Akademia pana Kleksa as a pa-
rabola of teaching and a symbol of the Jewish world. In Akademia pana Kleksa,
published after the war, the author sees a specific founding myth of the narra-
tion about the Holocaust in literature for children. She argues the Jan Brzechwa
created a monumental story of the decline of the old world and the attemps at
its reconstruction. Drawing from the Kaballah, the author tries to place Brze-
chwa’s trilogy within the midrashic story about the loss of the Temple and ef-
forts to restore the lost order. Pan Kleks, the teacher and mentor, plays a major
role in restoring the lost order.

Keywords: literature for children, Holocaust, Jan Brzechwa, fairy tale
Stowa kluczowe: literatura dla dzieci, Holokaust, Jan Brzechwa, bas$n

Jan Brzechwa, do ktorego przylgneta etykietka autora dla najmiodszych, wyda-
je w 1946 roku Akademig pana Kleksa, basn inspirowang dzieciecg wyobraznia.
Na pierwszy rzut oka wszystko si¢ zgadza, bowiem wplecione w fabule utwo-
ru wierszyki odsylaja do dobrze znanych czytelnikom ,,brzechwabajek”, kto-
re z kolei sytuujg ksigzke w przestrzeni szeroko pojetej paidii. Jednak szybko
okazuje si¢, ze przygody Adasia Niezgddki sg czyms wigcej niz tylko surreali-
styczno-lingwistycznym eksperymentowaniem ze skodyfikowanym wzorcem
basni. Krytycy bowiem dostrzegaja w Akademii pana Kleksa forme eskapizmu,
w ktorej J. Brzechwa dzigki nawigzaniu do Nibylandii czy Carrollowskiej Kra-
iny Czaréw zdaje sie nie tyle uniewaznia¢, co wypiera¢ koszmar II wojny $wia-
towe;.

Wydaje si¢ jednak, ze jest raczej odwrotnie, a mianowicie Akademia pana
Kleksa zdaje si¢ utworem niezwykle zaangazowanym nie tylko w tworzenie
nowoczesnej powojennej literatury dzieciecej dekonstruujacej dotychczasowe
wzorce basni, ale przede wszystkim w egzegeze wydarzenia, jakim byla wojna
i Holokaust'. Szczegélnie mocno akcentuje tu termin ,,egzegeza’, poniewaz ar-

! Warto zaznaczy¢, ze Akademia Pana Kleksa byla poddawana réznorodnym interpreta-
cyjnym eksploracjom, co tylko utwierdza w przekonaniu, ze jest tego rodzaju tekstem,
ktéry wykracza daleko poza ramy gatunkowe basni. Nalezy tu cho¢by przypomnie¢ bra-
wurowg interpretacje Alicji Baluch rozpisujacy tekst J. Brzechwy na polifonie fantazma-
tow i mitologemow. Zob. A. Baluch, Homo magicus, czyli Pan Kleks, ,Guliwer” 2007, nr 2,
s. 5-8.
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tysta nie proponuje pacyfistycznej opowiesci o przerwanym dziecinstwie, kto-
re przed katastrofg bylo sielskie i szczesliwe, ale dokonuje interpretacji Wyda-
rzenia wiaczajac je do historiozoficznej refleksji. Tym samym tekst raczej nie
byt tylko pisany wbrew okrucienstwu $wiata?, poniewaz ono si¢ wtasnie doko-
nalo, ale by¢ moze po to, aby wyjasni¢ prawidtowosci, jakimi rzadzi si¢ Duch
Dziejow. Taka prawie heglowska konstatacja w kontekscie trylogii J. Brzechwy
nie powinna dziwi¢. Wystarczy przeciez przywola¢ cykl narnijski, bedacy hi-
storiozoficzno-teologiczng wykladnia historii zwigzanej z IT wojna.

Zresztg na ten historyczny kontekst wskazywala wczesniej m.in. Anna Szdstak:

Symbolem destrukcyjnym jest [...] Alojzy [...] niegodziwa karykatura cztowie-
ka, siejaca [...] spustoszenie i terror. To wlasnie w tym momencie ujawniajg sie
atrybuty groteski — posta¢ Alojzego budzi groze i jest absurdalnie przeryso-
wana. Pozbawiony uczu¢ brutalizm zmechanizowanej kukly epatuje przesada
i przerazajacg nienormalnoscig’.

Wspomniana przez badaczke groteskowos¢ komplikuje nieco tradycyj-
ny wzorzec basni, za jaka uchodzi przeciez Akademia pana Kleksa. O innym
aspekcie gry z tradycyjng konwencja basni pisze Violetta Wroblewska:

W tradycyjnych opowiesciach fantastycznych $wiat przedstawiony byl moty-
wowany magicznie, to znaczy, ze o jego ksztalcie, o postaciach i ich dziataniach
decydowaly przede wszystkim prawa nadprzyrodzone, czary [...]. Tymczasem
w takich utworach, jak ksigzka Jana Brzechwy jednoznacznos¢ motywacyjna
zostaje zakwestionowana. Czary okazuja si¢ niekiedy zawodne albo bohatero-
wie nie widzg, jak sobie z nimi poradzi¢. Kleks [...] nie potrafi opanowa¢ de-
strukcyjnych dziatan kukly, [...] traci nawet na pewien czas swe nadprzyrodzo-
ne umiejetnoscit.

Ustalenia badaczek pomagaja zrozumie¢, w jaki sposob ksztaltuje si¢ uktad
dobro - zlo, tak przeciez dla basni fundamentalnego. To oczywiste, ze dobro
jest reprezentowane przez medrca, natomiast zto przez odhumanizowang ku-
kfe. Nowatorskie i jednoczesnie przerazajace jest jednak zakonczenie tej opo-
wiesci, ktora nie doczekata si¢ happy endu. Wielkim przegranym tego basnio-
wego agonu jest pan Kleks, a jego ciagle zmniejszajaca si¢ sylwetka zdaje sie
ustepowac ztu i ciemnosci. Grozy finalu Akademii nie jest w stanie zatuszowaé
nawet metaliterackie zakonczenie basni, w ktérym przekonuje sie czytelnika,
ze byla ona tylko na niby, za$ sam autor chetnie bajdurzy, poniewaz szczegol-

> Autorem tego sformulowania jest Grzegorz Leszczynski. Badacz przywoluje nastepujace
argumenty: ,,Pierwsza czes$¢ trylogii powstala wéréd mrokéw wojny, dwie dalsze — w la-
tach sze$¢dziesigtych, niewesolych czasach malej stabilizacji”. Zob. G. Leszczynski, Skan-
dalista Jan B., ,,Guliwer” 2007, nr 2, s. 11-18.

A. Széstak, Basniowa fantastyka, futurologia, groteska i elementy lingwistyczne w po-
wiesciowym cyklu o panu Kleksie, eadem, Od modernizmu do lingwizmu. O przemia-
nach w twérczosci Jana Brzechwy, Krakéw 2003, s. 252.

* V. Wréblewska, Bas# jako zabawa konwencjg, ,Polonistyka® 1999, nr 6, s. 32.
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nie upodobal sobie fantastyczne opowiesci. Otdz, czytelnik ma swiadomos¢,
taka historia jest ,do pomyslenia” i zdarzyta si¢ naprawde, nietrudno bowiem
dostrzec historyczne analogie:

Pierwszego dnia wrzesnia [data nie oznacza jednak rozpoczecia roku szkolne-
go, wiec powdd jej uzycia w powiesci musial by¢ inny] Filip przyprowadza do
czarodziejskiej szkoly skonstruowang przez siebie lalke. [...] W jednoznaczny
sposdb zinterpretowal Akademie Krzysztof Gradowski, scenarzysta i rezyser
filmu wedlug powiesci Brzechwy. Skonstruowana przez golarza Filipa lalka nie
jest juz Alojzym, przyszta znakomito$cig akademii, tylko... Adolfem. Krélew-
ski herold wzywa, by broni¢ kraju i nie odda¢ wilkom nawet guzika [...]. Marsz
wilkow wkraczajacych do krélestwa Mateusza w czarnych uniformach, z pto-
nacymi pochodniami, w rytm stéw piosenki heavy-metalowej grupy TSA Silne
szezeki, silna wolna i zdobedziemy $wiat, przypomina sceny ze stynnej apoteozy
faszyzmu - filmu Leni Riefenstahl Triumf wols®.

Pomysly interpretacyjne basni J. Brzechwy nie wyczerpywaly si¢ jedynie na
kontekscie historycznym. Sama posta¢ Kleksa odsyta do Janusza Korczaka,
ktéry, podobnie jak literacka posta¢, pragnal stworzy¢ azyl chronigcy dzie-
ci przed wojenng pozoga czy Franza Fiszera - warszawskiego birbanta, czy
w koncu samego autora lub jego ojca®. Réwniez Adas Niezgodka byt podda-
wany interpretacyjnej licytacji. Najczesciej jednak uchodzit za alter ego J. Brze-
chwy, gdyz podobnie jak jego tworca nie lubi krupniku, marchewki, kolekcjo-
nuje guziki od palt, zakietow i marynarek.

Wydaje sie jednak, ze te interpretacyjnym okruchom, cho¢ efektownym
i zapewne interesujacym dla czytelnika, brakuje sp6jnosci, ktérej nalezaloby
wymaga¢ w odniesieniu do tekstu tak istotnego dla historii literatury dla dzie-
ci. Akademia pana Kleksa bowiem nie jest li tylko eksperymentem literackim
dokonanym na tkance basni literackiej, ale réwniez, ze wzgledu na czas jej po-
wstawania i ukazania sie, interpretacja Wydarzenia, ktére cho¢ katastrofalne,
to jednak prowadzi do odnowienia §wiata. Niebagatelng role w $wiecie przed
kataklizmem, a takze w historii jego odzyskiwania, odgrywa nauczyciel, men-
tor, a moze, sytuujac propozycje interpretacji w tradycji zydowskiej - rebe.

ALEF = AKADEMIA

Akademia, Adam i wszyscy chlopcy ,na A” - oto przestrzen, w ktdrej panuje
mentor - pan Kleks. Trudno zgodzi¢ si¢ z teza, ze imiona bohateréw zaczy-
najace si¢ na litere A sg przypadkiem. Oczywiscie, sam Kleks ttumaczy ten
onomastyczny elitaryzm niechecig do zapamietywania i zasmiecania sobie pa-
mieci innymi literami. Jednak atencja, z jaka Kleks darzy litere A, a w jezyku
hebrajskim alef, zacheca do glebszej refleksji. To samogloska niema, ale znaczy

> M. Urbanek, Brzechwa nie tylko dla dzieci, Warszawa 2013, s. 121.
¢ Ibidem.
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wiecej niz inne litery alfabetu. Ot6z, wedlug kabalistow alef jest suma trzech
podstawowych form geometrycznych, ktore leglty u podstaw powstania alfabe-
tu hebrajskiego. Sg nimi: punkt (od niego wszystko si¢ zaczelo i odpowiada on
literze jod), prosta (symbolizujaca postawe pionowa, odpowiada jej litera waw)
i plaszczyzna (dwie linie ukladajace si¢ w litere L, odpowiada jej litera dalet).
Konstrukgeja tych trzech liter tworzy ksztalt litery alef. Ona sama oznacza jed-
no$¢ Boga’.

Ten trop dotyczacy pisma, ukrytych senséw wydaje si¢ szczegdlnie istot-
ny dla opowiesci o panu Kleksie. W kontekscie lekcji kleksografii, przedzenia
liter, zapisywania snéw, porcelanowych tabliczek z tajemnicami czy w koncu
wyprawy po atrament i samego imienia tytulowego bohatera wydaje si¢ szcze-
golnie istotny. Hebrajski jest przeciez jezykiem $wietym (leszon ha-kodesz),
gdyz litery jego alfabetu majg tak niezwykla site i energie, ze staly sie pierwot-
nymi narzedziami stworzenia. Nalezy pamietac, ze zydowscy kabalisci odrzu-
cali stworzenie $wiata z niczego i dowodzili, ze ,,Bog stworzyl $wiat widzialny
wzorujac si¢ na niewidzialnej Torze, a w zwigzku z tym wszystkie stworzenia
$wiata nasladuja litery niewidzialnej, mistycznej Tory™®. Konsekwencja takiej
doktryny jest wypracowanie specyficznego podejscia do interpretacji swiata,
w ktérym centralne miejsce zajmuje filozoficzny namyst nad poszczegdlnymi
literami widzialnej Tory, a ich porzadek znajduje odzwierciedlenie w otacza-
jacym $wiecie.

PrzejdZzmy zatem do kolejnego szeregu liter tworzacego imie¢ Adasia.
W jezyku hebrajskim na okreslenie cztowieka uzywa si¢ stowa adam. Gema-
tria przypisuje literom uzytym w tym stowie warto$¢ liczbowa 45, a te z kolei
zapisujemy jako ma, czyli ,,co?™. Czlowiek wigc jest pytaniem o to, kim jest,
a moze bardziej, kim sie staje i kim zamierza by¢. Ujety w ramy takiej inter-
pretacji jest sama potencjalnoscia, czysta mozliwoscia, ktéra zwykle przypisuje
sie tylko dziecku.

Adas wigc jako dwunastolatek trafia do Akademii, ktéra ma go zmienic,
poprawic i naprawi¢ tak, aby z zyciowego niezdary stal si¢ czlowiekiem suk-
cesu. Ma mu w tym pomodc mentor chlopcéw, pan Kleks. Jednak on od razu
wyjasnia swoim uczniom zasady panujace w Akademii: ,,Pamigtajcie, chlop-
cy - rzekt do nas na samym poczatku pan Kleks - ze nie bede was uczyt ani ta-
bliczki mnozenia, ani gramatyki, ani kaligrafii, ani tych wszystkich nauk, ktére

7 M.-A. Ouaknin, Tajemnice kabaty, przet. K. i K. Pruscy, Warszawa 2006, s. 279-280. Je-
den z midraszy przekonuje o nie$miato$¢ pierwszej litery. Kiedy wszystkie zgromadzily
sie przed Bogiem i zachwalaly swoje walory, jedynie alef milczala. Kiedy Bég wystuchat
jej pelnej pokory mowy, przeméwil: O alef, alef, chociaz postuze si¢ litera bet przy Stwo-
rzeniu $wiata, ty bedziesz pierwsza ze wszystkich, tylko z tobg bede stanowil jedno. Od
ciebie tez bede zaczynac wszystkie rachunki i wszystkie dzieta dokonane na $wiecie. I ni-
gdzie poza literg alef nie znajdzie si¢ jednosci”. Zob. M-A. Ouaknin, Tajemnice..., s. 272.

8 M.P. Markowski, Polska literatura nowoczesna. Lesmian, Schulz, Witkacy, Krakow 2007,
s. 185.

® M.-A. Ouaknin, op. cit, s. 70.
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sa zazwyczaj wykladane w szkotach. Ja wam po prostu pootwieram glowy i na-
leje do nich oleju™.

Co oznacza ,pootwieranie gléw” i ,,nalanie do nich oleju” w kontekscie
dzialan ,edukacyjnych” pana Kleksa? Jego Akademia, inaczej niz wskazywal-
by na to wiek ucznidw, nie jest chederem. Ten typ szkoly kojarzy si¢ bowiem
z przymusem, zniewoleniem, niskim poziomem nauczania, karami cielesnymi
oraz ograniczonym intelektualnie i surowym nauczycielem:

Cheder. Mata chatka na kurzych nézkach, kryta stomg. Czesto przechylona
lekko w bok. Czasami pozbawiona dachu. [...] Tylko jedno okno. [...] Okna
bez szyb. [...] Gliniana podloga. W soboty i dni §wigteczne posypywano ja pia-
skiem. Znaczng cze$¢ chederu zajmowal piec z miejscem do spania. Stata tam
takze prycza. Na tej pryczy $pi rebe. Na piecu $§pig jego dzieci. Pod $ciang tézko.
A na tym 16zku $pi zona rebego. [...] tu rebe prowadzi lekcje. Wszyscy ciagle
wrzeszczg. Rebe wrzeszczy i wrzeszcza jego uczniowie. Stychad tez wrzask zony
rebego, ktdra strofuje swoje dzieci. Strofuje je, zeby przestaly wrzeszcze. Ptac-
two ukryte pod piecem gdacze ze strachu... Niech to diabli wezma".

Wspanialy kilkupietrowy gmach Akademii stojacy w parku sasiadujacym
z krainami bajek w niczym nie przypomina chederu. Jednak nie o zewnetrze
podobienstwo tu chodzi. Chederowy rebe jest ngdzng karykatura prawdziwe-
go nauczyciela, przewodnika, za jakiego uchodzi pan Kleks. Jego wyjatkowos¢
nie jest tylko mierzona cudownymi umiejetnodciami, ktére sa oczywistymi
atrybutami basniowego bohatera, ale przede wszystkim podejsciem do nauki
i studiowania.

Pobyt chtopcow w Akademii, cho¢ oddaja ich tam rodzice, jest dobrowol-
ny. Zdaje sig, ze staje si¢ ona swoistego rodzaju arka, na ktérej moga przetrwac
i czego$ si¢ nauczy¢ ci, ktérzy dotad nie najlepiej rokowali na przysztos¢. In-
tencje rodzicow Adasia s3 nader czytelne: ,Kiedy na domiar zlego oblalem
atramentem pare spodni, obrus i nowy kostium mamy, rodzice postanowili
wysta¢ mnie na nauke i wychowanie do pana Kleksa™?. Pan Kleks naprawia
zatem umysly chlopcéw, ktdre do tej pory byty zamknigte.

Jego metody wykorzystuja przede wszystkim niepohamowana wyobraznig
dzieci. Zamiast lekcji kaligrafii proponuje zajecia z kleksografii. Znamienne
dla uchwycenia sensu jego dzialan wydaje sie przeciwstawienie kleksa kali-
grafowanej literze. Nauczyciel rezygnuje z powtarzania, nasladowania, reak-
tywowania odwiecznego wzorca na rzecz aktywnosci, dynamiki, stwarzania
i nazywania. Ksztalty kleksow, niby obrazy z testow Rorschacha, wymagaja
od cztonkéw Akademii aktywnosci, entuzjazmu i budowania historii, co byto-
by przeciez niemozliwe, gdyby nie praca ich imaginacji. Atramentowa plama

197, Brzechwa, Akademia..., s. 37.

I Wspomnienia Szolema Alejchema. Zob. E. Hoffman, Sztetl. Swiat Zydéw polskich, przel.
M. Ronikier, Warszawa 2001, s. 91.

127, Brzechwa, Akademia..., s. 5.
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na papierze podlega wyobrazniowej interpretacji, a ta z kolei zaklada wolnos¢
tworzenia.

W jezyku hebrajskim czasownik ,,studiowa¢” symbolizuje litera lamed - 5.
Jako jedyna z dwudziestu dwoch liter alfabetu wychodzi poza lini¢ pisma. Stu-
diowa¢ oznacza wiec wznosic si¢, przekracza¢ samego siebie, otwiera¢ sie na
nieskonczono$¢. Proces ten jest zazwyczaj dynamiczny, nie odbywa sie w ciszy
i milczeniu, wpisuje si¢ raczej w metaforyczny obraz pola walki niz ascetyczna
mnisig cele. Towarzyszy mu gwar, ruch i obecnos¢ drugiego studiujacego, a nade
wszystko obecnos¢ mistrza. Wiedze w taki sposob zdobywaja nie tylko uczacy
sie w bet-midraszach, ale takze wychowankowie Akademii pana Kleksa.

Przekraczanie granic na podobienstwo litery lamed ma prowadzi¢ do wy-
ksztalcenia umystu otwartego, rozkwitu twdrczej wyobrazni i odblokowania
mozliwosci intelektualnych. Czlowiek objety takim wychowaniem ,,staje si¢’,
a sam proces nauczania nigdy sie nie konczy. Pan Kleks przekonuje, ze inter-
pretacja nie jest zastanym stanem rzeczy, lecz jedynie mozliwo$cia wprawiaja-
ca w ruch myslenie. Zadanie, jakie stawia przed sobg Pan Kleks, sprowadza sie
zatem do wprawienia mysli w nieustanny ruch.

Litera lamed przekraczajaca granice liniatury jednoznacznie wskazuje na
istote studiowania. Jest ono nieustannym ,wzlotem ku”, ktéry nie pozwala
przyjac ostatecznych definicji. Wynika to z twdrczej niezgody na udzielenie
odpowiedzi na pytanie wpisane w istote czlowieka: Adam - ,,co?”. Odpowiedz
na nie bylaby koncem wedréwki, oznaczalby stabilizacje i zaprzeczalaby po-
wolaniu czlowieka, ktore realizuje si¢ przez ,,bycie w drodze”.

Pan Kleks zatem wyzwala wyobraznie swoich wychowankéw, wierzac, ze
spotkanie nauczyciela i ucznia oparte jest na zaufaniu i ,,uczciwym” przeply-
wie wiedzy. Ilustracjg tego kontaktu jest opowies¢ interpretujaca gesty Zenona
z Kition. Otoz, filozof pokazywal otwarta dlon: ,,To jest pojecie” - méwit. Po-
tem zginal lekko palce: ,,To jest przyjecie”. Wreszcie zamykat dton w zaci$nieta
pies¢ i oswiadczal, ze tak wyglada zrozumienie. Na koniec §cisnal mocno pra-
wa pigs¢ lewa dlonia i powiedzial: ,To jest wiedza, ktérej oprocz medrca nikt
nie posiada™.

Mistrz Talmudu dokonuje krytycznego odczytania tej historii. Zaczyna od
uwolnienia pigsci z uscisku lewej dioni, nastepnie rozchyla zacisniete palce
i prezentuje dlon przypominajaca rozchylony kwiat. Komentuje to stowami:
»Tak zakwita inteligencja”. Kolejny etap — otwarta dfon z wyprostowanymi pal-
cami jest zaproszeniem do spotkania. To dfon medrca, ktéry w dialogu widzi
najwigkszy dar. W koncu jego dionie krzyzuja si¢ w nadgarstkach, tworzac
skrzydla ptaka. Ten wzlatuje... **

Wydaje sig, ze pan Kleks wlasnie w taki sposob otwiera umysty, gdyz wie,
ze wlasnie tylko taki intelekt staje si¢ obrazem transcendencji, zas§ naktadanie

13 Zob. Cyceron, Ksiegi akademickie, komentarz K. Le$niak, Warszawa 1961.
4 Zob. M.-A. Ouaknin, op. cit., s. 406.



Z ciemnos$ci w blask — Kleks i jego uczen 89

nan ograniczenia prowadza do stabilizacji, a ta z kolei do zatrzymania wolnej
mysli bedacej gwarantem Zycia'®.

Niezwykle sugestywnym symbolem tego ,,przeplywu” idei sa kamienne ta-
blice (luchot awanim). Ewen oznacza kamien. Stowo to mozna rozbi¢ na ew
i ben, co z kolei znaczy ,ojciec” i ,dziecko” W ,kamieniu” wiec dochodzi do
symbolicznego spotkania obu pokolen. Tym samym wartos¢ samego zapisu
przykazan nie tkwi w statycznej materii kamienia, ale w procesie miedzypoko-
leniowego przekazu'S.

Przybycie Alojzego jest poczatkiem konca Akademii. Intencja chlopca
i jego opiekuna, Filipa, nie jest z pewnoscig spotkanie i przypisywane mu
samodoskonalenie. Alozy, mechaniczna lalka, wyraznie artykuluje swoje
zamierzenia: ,Bede wszystko niszczyl, bo tak mi si¢ podoba!”’. Towarzy-
stwo chlopcéw go nudzi, a on sam chcialby szybko, w icie ,,mechaniczny”
sposob, posias¢ calg wiedze. Pan Kleks dostrzega nieludzkie tempo uczenia
sie swojego wychowanka i trudno mu je zaakceptowa¢: ,W gruncie rzeczy
przescignal nas wszystkich. Jest po prostu cudownym tworem. Nauczyl sie
w Akademii wszystkiego i umie mdéwi¢ nawet po chinsku. Zdaje mi sie, ze
dostownie zjadl mdj stownik chinski, bo nigdzie go nie moge znalez¢'™”. Po-
zeranie ksigzek przez Alojzego bynajmniej nie idzie w parze z umitowaniem
wiedzy: ,,- Nie prosilem pana Kleksa, aby uczyl mnie mysle¢. Moglem bez
tego si¢ obejs¢”".

Ten, ktory moze obejs¢ sie bez myslenia, wybiera droge na skroty. Pochta-
nia bez zrozumienia i emocji ksigzki, a chcac pokona¢ mistrza, niszczy jego
sekrety zapisane na porcelanowych tabliczkach. Nie chce wiedzie¢, ze nieod-
facznym towarzyszem nauki, czyli interpretacji, jest cierpliwos¢ i gotowos$¢ na
spotkanie. Wspdlnym mianownikiem obu jest nieche¢ do przemoznej potrze-
by wyciagania wnioskow, stawiania ostatecznych tez. Jednym stowem, skoro
opowies¢ pana Kleksa o ksigzycowych ludziach zostala brutalnie przerwana
w potowie zdania, to znaczy, ze bunt maszyn konczy czas wolnej wyobrazni
i dialogu.

Trudno w tej ,wymianie” wartosci nie dostrzec nawigzania do narodzin fa-
szyzmu czy wybuchu II wojny $wiatowej. Poprzez zniszczenie wspolnoty, jaka
tworzyl pan Kleks wraz ze swymi uczniami, zdekonstruowano odwieczny po-
rzadek znajdujacy odbicie nie tylko w relacjach miedzy uczniem a nauczycie-

15 Warto przywota¢ kabalistyczng metaforyke przeptywu, ktéra w oczywisty sposéb wiaze
sie z zycie i $miercig. Wyraznie wida¢ ja rowniez w onomastyce, np. Morze Martwe. Jego
nazwa jest zwigzana nie tyle z wysokim zasoleniem, a co za tym idzie, trudnymi warun-
kami dla rozwoju organizméw zywych, ale z przyjmowaniem wod Jordanu i ich zatrzy-
mywaniu. Tak mozna zdefiniowa¢ umieranie, ktére oznaczatoby jedynie przyjmowanie
a nie oddawanie.

16 Zob. M.-A. Ouaknin, op. cit., s. 252.

177, Brzechwa, Akademia..., s. 98.

18 Ibidem.

19 Ibidem, s. 99.
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lem, ale réwniez miedzy poszczegdlnymi znakami - literami tworzacymi tekst.
Potluczenie porcelanowych tabliczek z zapisem tajemnic przypomina palenie
ksigzek w 1933 roku w Niemczech czy w ogéle niszczenie nieprawomyslnych
dziet przez systemy totalitarne.

Skoro unicestwiono ksiegi, to mozliwy jest rowniez koniec Akademii.
Bez niej zabraknie punktow orientacyjnych, ktére dotad budowaty poczucie
bezpieczenstwa dzieci bedacych pod opieka Pana Kleksa. Zniszczenie Aka-
demii mozna wigc rozpatrywac w kilku aspektach, jako koniec dziecinstwa,
utrate Swigtyni czy wybuch wojny. Wszystkie te interpretacje taczy jedno:
Adas i pozostali chlopcy zostang banitami, za$§ wedrowka, w ktora wyrusza,
okaze si¢ prawdziwym sprawdzianem wartosci przekazywanych im przez
mistrza.

Warto przyjrzec si¢ nieco blizej jednej ze scen konczacych Akademig pana
Kleksa. Oto wkracza Filip, konstruktor Alojzego, ktory ,,Ostrzem brzytwy ob-
cinal po kolei wszystkie ptomyki §wiec jarzacych sie na choince i chowat je do
kieszeni futra. W miare znikania plomykéw w sali poczelo sie Sciemniac, az
wreszcie zapadl mrok zupelny”*.

Akademia pograza si¢ w ciemnosciach, a wraz z nig caly $wiat*'. Ada$ za-
tem musi zdoby¢ swiatlo - atrament, dzieki ktéremu bedzie mozliwe zapisywa-
nia $wiata, poniewaz to litery stanowia gwarancje jego istnienia. Ostatecznie
wigc ta wyprawa bedzie miata charakter restytutywny, co oznacza, ze jej celem
jest przywrdcenie $wiatu ksztaltu sprzed katastrofy. Pan Kleks i Adas maja do
wykonania trudne zadanie polegajace na przeprowadzeniu $wiata z ciemno-
$ci oznaczajacej stagnacje, niewiedze, niemozno$¢ zapisu w blask utozsamiany
z wolnoscia, wiedza, zapisem opowiesci.

Tego, ze Ada$ jest predestynowany do tego zadania, jesteSmy pewni.
Pan Kleks interpretujac senne marzenia chtopcéw, dostrzega w $nie Adasia
o szklankach cos, co kaze mu wierzy¢, ze to wlasnie on jest jego nastepca, ktory
jest w stanie uratowa¢ pismo i $§wiat. Uzasadnione jest tu przywolanie lurian-
skiej doktryny o ,rozbiciu naczyn” (szewirat ha-kelim) oraz ich ponownym
sklejeniu w akcie mistycznego odkupienia (tikkun). Wskutek katastrofy $wiat
rozpadt si¢ i nic juz nie jest na swoim miejscu. W zwiazku z tym ,wszystkie
rzeczy poniekad nosza w sobie takie pekniecie i poki nie zostanie ono napra-

2 Ibidem, s. 113.

?! Zastanawiajacy jest fakt zmniejszania si¢ pana Kleksa. Wraz z pojawieniem si¢ w Aka-
demii Alojzego profesor powoli opada z sil, jest coraz mniejszy. Warto przywota¢ poje-
cie cimcum - wycofania si¢ Boga w gtab samego siebie: ,, Istniejaca w fonie chasydyzmu
sekta Chabad rozumiala je czasem w ten sposob, ze Bog po prostu pozwolil cztowie-
kowi postrzega¢ $wiat, ktoéry z boskiego punktu widzenia w ogoéle nie istnieje”. Zob.
A. Unterman, Zydzi. Wiara i zycie, przel. ]. Zabierowski, £.6dz 1989, s. 131. Oczywiscie
fabula opowiesci J. Brzechwy nie pozwala na przypisywanie Ambrozemu Kleksowi
boskich atrybutéw, niemniej jednak ,,zerowanie” siebie, aby da¢ wolno$¢ innym, jest
niestychanie interesujacym tropem w kontekscie interpretowania tej postaci jako na-
uczyciela i mentora.
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wione, poty wszystko, co istnieje, bedzie nosi¢ w sobie jaki§ wewnetrzny nie-
dostatek™.

Na taki niedostatek cierpi jezyk, ktéry od czasoéw katastrofy jest nie-
spojny i wybrakowany. Przyklady takiego okaleczonego jezyka w trylogii
J. Brzechwy mozna mnozy¢: Mateusz wymawia tylko koncowki wyrazow;
kapitan, posta¢ z Tryumfu pana Kleksa, zmaga si¢ z jezykiem podczas roz-
wigzywania krzyzowki, poniewaz zadajac swojej zalodze pytania dotycza-
ce hasel, z uwagi na swoja gluchote nie jest w stanie ustysze¢ odpowiedzi;
ojciec Adasia okalecza ksigzki, usuwajac brzytwa zadrukowane stronnice
i wklejajac w ich miejsce napisane przez siebie historie, ktére zreszta szybko
pali piecu; czy w konicu sam Adas, ktdry jako absolwent Akademii nosi za-
szczytny tytul doktora filologii zwierzecej, jako ze ludzki jezyk jest przeciez
w regresie.

Zatem restytucja $wiata jest rownoznaczna z przywroceniem spdjno-
$ci jezykowi, za$§ warunkiem powodzenia tej misji jest zdobycie atramentu.
Adas wychodzi z tej proby zwyciesko, dowodzac, ze moglby by¢ godnym
nastepca pana Kleksa. Zresztg wielki uczony przekazuje mu kierowanie
Akademia:

- Doktorze Adamie Niezgddka! Dzisiaj wracam do Alamakoty, gdzie podejme
prace majace na celu uszczesliwienie ludzkosci. Tobie przekazuje moja Akade-
mie! Mianuje ci¢ jej dyrektorem. Bedziesz moim nastepca, czyli drugim Am-
brozym Kleksem! Oddaje ci te skarbnice wiedzy i madrosci, a ty nie zawiedz
mego zaufanial®.

Adam/czlowiek/ ,,co?” dowiddl, ze jest gotowy na wyzwanie, a to oznacza,
ze bedzie uczestniczyl w procesie stawanie si¢ i posredniczyl w porzucaniu,
przyjmowaniu i przekazywaniu.

Swiat odradzit sie po katastrofie, $wiatlo zapanowato nad ciemno$cia,
utracona Swigtynia zostala odzyskana, a Ambrozy Kleks formutuje kolejng
wyktadnie swej nauki: ,,Nie lekcewazcie fantazji. Bez fantazji nie moze po-
wsta¢ nic wielkiego. [...] Prawdziwy uczony nie stworzy nic przeciwko czto-
wiekowi”*. Niedlugo po tym zmieniony w ptaka odlatuje do dalekiej Ala-
makoty, aby niczym Faust pomaga¢ innym. On réwniez jest spokojny o los
$wiata. W koncu kraina, ktérej nazwa jest pierwszym zdaniem z elementa-
rza, wskazuje na trwalo$¢ alfabetu, a ten z kolei gwarantuje cigglos¢ opo-
wiesci. To szczegdlnie istotne, gdyz gest pana Kleksa polegajacy na zamianie
rak w skrzydta przywoluje wspomniany wcze$niej talmudyczny komentarz
do stéw Zenona z Kition. Oto bowiem dlonie Kleksa, medrca, czekaja na
spotkanie z drugim czlowiekiem, a zmienione w skrzydta symbolizuja dar
otwartego umyslu, ktéry wyzwala i kieruje ku nieskonczonosci.

2 G. Scholem, Kabata i jej symbolika, przel. R. Wojnakowski, Krakéw 1996, s. 124.
2 7. Brzechwa, Pan Kleks, Warszawa 1972, s. 340.
2 Ibidem, s. 283.
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To wszystko wie Pan Kleks — mentor. Ale wie nie tylko ze wzgledu na swa
madro$¢. Pan Kleks wie, bowiem jego ,,nazwisko” oznaczajace plame atramen-
tu naznacza go niczym w tescie Rorschacha koniecznoscig autodefiniowania,
a zarazem imperatywem ciaglej reinterpretacji ustalonych znaczen. Pan Kleks
wie, bo jako Zyd?, Wieczny Tutacz, podjal po katastrofie $wiata prébe jego re-
stytucji.
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» Interesujgce, ze synonimem wyrazu ,kleks” jest wyraz ,,zyd”. Uzyl go Aleksander Fredro
w Zemscie:
SCZESNIK
[...]
Coz to jest?
DYNDALSKI
podnoszgc sig
Zyd, jasnie panie.
Lecz w litere go przerobie.”
Zob. A. Fredro, Zemsta, Wroctaw 1987, s. 146.
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Wy, dorosli — to nie wiecie...”
Kreacja mentora w wierszach Janiny Porazinskiej

Abstract: A typical mentor-moralizer in Porazifskas poetry is almost non-
existent. Instead, the reader finds a mentor-storyteller, a child’s friend, whose
omniscience serves to articulate the child’s fate, which is particularly visible
in realist poems. A creation of the mentor is determined by the genre. In
lullabies and berceuse poems, the mentor is a tender caretaker; in fables the
mentor instructs directly, using a touch of humor, or through a simple plot
with a dominant feature and pure nonsense; in educational poems the men-
tor is hidden behind descriptions and storytelling; in jokes, portraits, and an-
ecdotes the mentor uses short stories, etc. In all the presented forms the men-
tor has effective tools of persuasion at the disposal: contrast, humor, dialogue
or short scenes. These tools make the didacticism easier to accept and move
the mentor to the background.

Keywords: children’s poetry, Janina Porazinska, mentor, creation
Stowa kluczowe: poezja dla dzieci, Janina Porazinska, mentor, kreacja

ZAPOMNIANA POETKA?

Wy, doroéli - to nie wiecie,
Co sie czasem w izbie plecie:
Jakie idg tam pogwarki

I z tej szparki, i z tej szparki'.

tak rozpoczyna si¢ jeden z najpopularniejszych i najczesciej wydawanych
zbiorkéw poezji Janiny Porazinskiej pt. W Wojtusiowej izbie. Oprocz cytowa-
nego powyzej fragmentu inicjalnego wiersza w pamieci czytelnikéw utrwali-
ty sie i inne utwory z tego tomiku: Bajka iskierki, Galgankowa laleczka, Stu-
ku - Puku, Plama na podfodze. Wiele z nich stanowi przedszkolny repertuar,
wielorako wykorzystywany - jako tekst do czytania, teatralizacji, zabaw ru-
chowych i muzycznych. Inne jak np. Bajka iskierki sg stale obecne dzigki mu-

! J. Porazinska, W Wojtusiowej izbie, Warszawa 1982. Dalsze cytaty z tego wydania w tek-
$cie z oznaczeniem WL
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zycznej aranzacji. Spiewa ja Maryla Rodowicz. Ale mimo tych sukceséw twér-
czo$¢ pisarki odchodzi do lamusa. Malo kto pamigta tytuly jej utworéw (wiele
dorostych oséb nie kojarzy wspomnianych wczesniej wierszy z nazwiskiem
autorki) a wspolczesne dzieci bardzo rzadko siegaja po jej tworczos¢. Mozna
postawi¢ pytanie: dlaczego tak sie dzieje? Czy matemu czytelnikowi nikt juz
nie podsuwa do lektury ksiazek Porazinskiej? Czy autorka juz nie przemawia
do wspolczesnego dziecka? Czy jej tworczos¢ jest dla niego niezrozumiala, ar-
chaiczna? A moze pisarka nie ma niczego do zaoferowania, gdyz nie przysta-
je do nowego poziomu kultury, ktérego odbiciem jest ,wydoroslenie” dzieci?
Tego typu pytania mozna mnozy¢. Wyczerpujaca odpowiedz moze przynies¢
doglebny oglad twdrczosci, wybrany element pisarskiego warsztatu np. postacé
mentora.

,FIGURY” DYDAKTYZMU

Mentor w literaturze dla dzieci - ale nie tylko - kojarzy si¢ z kim$ dorostym,
z kim$ kto wie wigcej od nas i juz przez to uzurpuje sobie prawo do poucza-
nia, albo to prawo pozyskuje z racji sprawowania roli - rodzica (opiekuna),
pedagoga, wychowawcy, starszego rodzenstwa etc. Dla wielu z nas to kate-
goria przestarzala, przywodzaca na mysl moraliste. Literatura dla dzieci —
zwlaszcza ta z dodanym don przymiotnikiem dawna — przyzwyczaita do po-
strzegania jej przez pryzmat dydaktyzmu, ktory to najlepiej uwidacznial sie
w formutkach moralizujacych wypowiadanych przez dorostego mentora. Za
jego sprawg przez lata literatura dla dzieci traktowana byla po macoszemu,
jako gorsza siostra literatury bezprzymiotnikowej, ktérej odmawiano walo-
réw estetycznych. Przemadrzaly i natarczywy w swych pouczeniach medrzec
stawal si¢ niestrawny dydaktycznie nie tylko dla dorostego - czgsto opiniujg-
cego te literature — odbiorcy, ale tez ( a moze przede wszystkim) dla dziecka.
A przeciez

Dydaktyzm - jak pisal Jerzy Cieslikowski — byl i jest kategorig podstawo-
wa i immanentng literatury dla dzieci i mlodziezy [...] Samo dziecinstwo
jest naturalnym okresem ludzkiej egzystencji, ktérego spontanicznym, ale
i koniecznym sensem indywidualnym i spotecznym jest uczenie si¢ i wy-
chowanie?.

Chodzi zatem o forme i sposéb jego ,,uzycia” W poczatkowym stadium litera-
tury dla dzieci i mtodziezy miat on charakter natarczywy, o czym przekonuje
obecny w utworach mentor, wspolczesnie przyjmuje posta¢ dyskretng, zawo-
alowang. Bezposrednie nakazy i pouczenia ustepuja miejsca metaforycznym
sentencjom poktadajacym wiare w intelekt czytelnika.

? J. Cieslikowski, Przedmiot, sposoby istnienia i metody badania literatury dla dzieci, [w:]
idem, Literatura osobna, wyb. R. Waksmund, Warszawa 1985, s. 30.
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PORAZINSKA W OKOWACH DYDAKTYCZNE] TRADYC]JI

Dokonane ustalenia wydaja istotne w odniesieniu do tworczosci Porazinskiej,
pisarki debiutujgcej na poczatku XX stulecia i kontynuujacej tworczos¢ do lat 70.
tegoz wieku. Stad wspomniang dydaktycznos¢, pojmowang jako kategoria nad-
rzedna w odniesieniu do kreacji mentora i rozpatrywang jako atrybutywnos¢
konkretnych utworéw poetyckich, nalezy omawia¢ w porzadku diachronicz-
nym, by ustali¢ cechy typowe dla jej pisarskiego warsztatu, uchwyci¢ elementy
nowe, dostrzec podobienstwa i réznice w odniesieniu do tradycji.

Pierwsze wierszowane bajeczki Janiny Porazinskiej pt. Lesne duszki prze-
znaczone dla najmlodszego czytelnika wyszly w oficynie wydawniczej Julii
Sikorskiej w 1917 roku. I nalezy je potraktowa¢ jako literackie proby. Au-
torka wzoruje si¢ na innych, gléwnie jednak na Marii Konopnickiej, zaréw-
no w zakresie formy i tematyki, po czesci na Stanistawie Jachowiczu (maty
swiatek dzieciecy, obrazki, anegdoty) a nawet na Juliuszu Stowackim. W jed-
nym z utwor6w zatytulowanym U czarodzieja mozna nawet doszukac sie tez
pewnych podobienstw do Bajki o Janku, co psom szyt buty. Istotniejsze s
jednak pierwsze wspomniane analogie. Zapozyczony od Konopnickiej mo-
del wiersza widoczny jest i w konstrukcji mentora, ktory tagodnie przema-
wia do dziecka, przypomina i poprzez przyklad utrwala stereotypy pozada-
nych postaw i zachowan - dbanie o czysto$¢ ubrania, postuszenstwo, a przez
scenki rodzajowe podkresla wartos¢ pracy, krytykuje lenistwo. W tego typu
wierszach autor kreuje siebie na mentora, co nikogo nie dziwi. Mentor-autor
opowiada o dziecigcej zabawie nasladujacej czynnosci dorostych, o zachowa-
niach dzieci wynikajacych z ich niewystarczajacej wiedzy o $wiecie. Kazda
scenka, kazdy obrazek w polagczeniu z nauczajagcym dialogiem lub czasow-
nikiem operacyjnym typu: ,pamietajcie” , ,postuchajcie” lub wyartykutowa-
nym moralem maja wartos¢ dydaktyczng lub poznawcza. Od tego schema-
tu autorka Kichusia majstra Lepigliny nie odchodzi w kolejnym zbiorku dla
najmlodszych - Mgdra Kurka (1917), co nie dziwi ze wzgledu na adresata
i ten sam rok wydania wierszykéw. Porazinska siega po wzorce juz spraw-
dzone, dobrze funkcjonujace w pismiennictwie dla tej grupy wiekowej. Jej
biologiczny wiek, literacki staz staja si¢ niejako usprawiedliwieniem dla po-
wielania gatunkow, narracyjnych i fabularnych schematow. Nic dziwnego, ze
w obu zbiorkach traktuje jezyk literatury jako jedna z form pedagogicznego
oddziatywania’. Jednoczesnie swiadoma psychicznych mozliwosci dziecka,
jego oczekiwan dazy do pelnego porozumienia z nim, nawigzania przyja-
cielskich wiezi, tak w warstwie przedstawieniowej, jak i stylistycznej*. Obraz
stowny wspomaga ilustracja, ktora staje si¢ rownoprawnym wspotuczestni-

* H. Skrobiszewska, Ksigzki naszych dzieci, czyli o literaturze dla dzieci i mlodziezy, War-
szawa 1971, s. 66.

* B. Olszewska, Kto mi dat skrzydla ... O Zyciu i dziatalnosci Janiny Poraziniskiej, Opole
2014, s. 32.
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kiem nauczajgcej narracji. Autorski mentor wciela si¢ w role nauczyciela,
przewodnika po $wiecie dziecka, caly czas pamietajac o jego obecnosci tu
i teraz. Ujawniaja to bezposrednie zwroty do czytelnika: , Ktdra tu widzicie”,
»teraz spodjrzcie na obrazek™; ,,Spojrzcie teraz, jak kureczki / Ida sladem swej
mateczki” - MK, s. 10, réwniez te wskazujace na wiek odbiorcy: ,Teraz na
obrazek / Spojrzcie, moi mali” - MK, s. 12. Ze wzgledu na dydaktyczny cha-
rakter wierszykow przybieraja posta¢ komentarzy narratorskich o charak-
terze oceniajacym: ,,Ale to najgorsze, / Z calej tej przygody, / Ze nikt z niej
nie wyszedl / Bez rany, bez szkody” - MK, s. 13, Zyczeniowym: ,,Nie zycze
przygody / Takiej z was nikomu” - MK, s. 14, ostrzegajacym: ,Pamigtajcie,
podrdzniczki, / Predko wrécic tu z daleka™ . Nie brak tez tych o wydzwigku
emocjonalnym: ,Jakzez mi go zal” - MK, s. 127. Caly czas stara si¢ podtrzy-
mac wiez z czytelnikiem, nie chcac go straci¢ z pola widzenia: ,,Gdybyscie
wiedzieli” - LD, s. 3.,; ,Posluchajcie, jak to bylo — LD, s. 8. Zalezy mu/jej na
zaufaniu, buduje przeto most porozumienia za posrednictwem zdan parene-
tycznych: ,Prosze, niech mi kazdy wierzy” — LD, s. 6. Autorski mentor spo-
ufala sie z czytelnikiem, jest wyrozumialy dla jego nieprzemyslanych i naiw-
nych zachowan, ktére zrzuca na karb wieku:

Postuchajcie, jak to byto,
Smiesznej rzeczy sie dowiecie:
Panna Zuzia, straszny gluptas
(nie dziw, ma trzy latka przecie),
(Zuzia wedrowniczka - LD)

Swoja intelektualng przewage mentor-narrator zaznacza za posrednictwem
czasownikow: ,wiem’, inicjalnych formul bajkowych:

Bardzo, bardzo stad daleko,
(Prosze, niech mi kazdy wierzy),
Na blekitnym, cieptym morzu
Kocia wyspa zdawna lezy.

(Podréz Zosi — LD)®

W wierszowanych bajeczkach i zarcikach, rodzajowych scenkach mentor siega
po sprawdzony moral, ktéry ma wydzwiek humorystyczny i przez samg sytu-
acje zdarzenia, nietypows, zaprzeczajaca utrwalonym stereotypom jak w wier-
szyku Kot, Mysz i Rekawica, w ktérym to nie mysz lecz kot dostat si¢ do pu-
tapki:

* J. Porazinska, Mgdra kurka, Warszawa 1917, s. 7. Pozostale cytaty z tego zbiorku w tek-

$cie z oznaczeniem - MK.

Eadem, Lesne duszki, Warszawa 1917, s. 7. Lokalizacja dalszych cytatow w tekscie z ozna-
czeniem — LD.

7 Zob. B. Olszewska, op. cit., s. 32-33.

8 W cytatach zachowano pisownie miedzywojenna.

6
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Rzadko tak si¢ uda psota,
Zeby mysz si¢ $miata z kota.
(Kot, Mysz i Rekawiczka - MK)

Nie brak przykladéw zarozumiatych zwierzecych bohateréw, ktérych pew-
nos¢ siebie, brak rozwagi i lekcewazenie ostrzezenia np. przed zdradzieckim
lodem - jak to mialo miejsce z francikiem Stoniem - prowadzi do niezbyt for-
tunnego zakonczenia. Madros¢ pozostaje po stronie opowiadacza, ktdry tak
przedstawil zdarzenie:

Ale nasz pan francik Ston

Mysli: — Tu uwiencze skron!

- Zaraz - méwi - wam pokaze,

Jak ¢lizgaja sie tyzwiarze,

Jak si¢ kraje holendrami,

Foremnymi 6semkami —

Zaraz wszystkich tu zachwyce,

Bom jest mistrz nad okolice!

Wiec przestroge mimo uszu

Puszcza, pelen animuszu.

Leci, pedzi i wywija,

I wykreca sie, jak zmija,

Holendruje - w lewo, w prawo,

Tylem, przodem - pomknat zwawo.

A7 tu naraz — bec! I trzask!

Léd sie famie — wkoto, wrzask.

Zamet, halas, rwetes, krzyk —

Ot i caly stonia szyk!

Bylo wiele tam zachodu,

By wydoby¢ go z pod lodu.
(Slizgawka — MK)

Wiersz wart jest przypomnienia, dostrzec w nim mozna analogie do Dwdch
wiatréw Juliana Tuwima, zwlaszcza gdy sie poréwna tyzwiarskie popisy Sto-
nia z tanicem wiatrowych bohateréw oraz Stefka Burczymuchy Konopnickiej
(w kreacji chelpliwego chlopca). Pozostaje tez w zgodzie z modelem wier-
sza wypracowanego przez Jachowicza i utrwalonego w pdzniejszych latach
przez Konopnicka. Niektdre ocieraja si¢ o anegdote, satyre, inne sg czystymi
powiastkami dydaktycznymi, ktorych nie powstydzitby sie sam jej mistrz —
Jachowicz. Nic dziwnego, ze Porazinska przejmujac od swych poprzedni-
kéw model wiersza, bierze go z dobrodziejstwem calego inwentarza. A za-
tem to gatunkowos$¢ przesadza o kreacji mentora. Porazinska poddaje si¢
sztywnym regutom, stara sie jednak ociepli¢ wizerunek mentora, zmniej-
szy¢ dystans poprzez partnerskie traktowanie dziecka, z lekka pobtazliwo-
$cig. Ta cecha tez pozostanie rozpoznawalnym znakiem jej pisarstwa dla
mlodszych dzieci.
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POETYCKIE GLOSY Z WOJTUSIOWE] IZBY

Te samg nutke poblazliwosci i wyrozumiatosci zachowa w odniesieniu do do-
rostych, do ktérych réwniez kieruje wiersze z tomiku W Wojtusiowej izbie.
W cytowanym juz w tytule i na wstepie artykulu fragmencie wiersza Wy, do-
rosli - to nie wiecie mentor wyraznie solidaryzuje sie z dzieckiem, zaznaczajac
jego przewage nad dorostym, ktory wyrdst juz ze swiata marzen i animizaciji.
To, co odrdznia te mentorska wypowiedz od innych, to dorosly adresat, ale
i sam mentor. Podmiot moéwiacy traci swa wiekowa wyrazisto$¢, przynajmniej
w pierwszym czytaniu. Réwnie moze nim by¢ dorosly, jak i dziecko. Jednak
kazdy z nich, bez wzgledu na klasyfikacje, zwraca si¢ do tego szczegdlnego,
zbiorowego adresata bezposrednio, dlatego poucza dorostego:

Siedziesz w kucki u komina -
na kolana ci si¢ wspina.
Zmruzysz oczy - juz cie tuli.,
$piewa stodko:
- Luli... luli...
A co bajek noca plecie!..
O tym, starsi - wy nie wiecie.
(Wy, dorosli - to nie wiecie... - WI)

Whikliwsza analiza podmiotu méwigcego, jego sposdb zwracania si¢ do doro-
stego ,Wy, dorodli - to nie wiecie...” jest typowo dzieciecy, tak w sferze mental-
nej jak i w stylistyce. Tak wykreowany podmiot chce, by dorosli przejeli jego
filozofi¢ dotyczacg konkretnych zagadnien - potrzeb dziecka, wspdlnoty swia-
ta dziecka i dorostego, dzieli si¢ z dorostymi wiedza o sobie i swoim $wie-
cie, $wiecie dziwow i czaréw. Nie dziwi zatem juz rozklad gtoséw w kolejnych
wierszach. Podmiotem lirycznym zostaje dorosty, ktéry rozumie dzieciece po-
trzeby i emocje, a bohaterami lirycznymi sg postacie, ktore biorg udziat w sy-
tuacjach lirycznych: kum z zapiecka czyli $wierszcz, iskiereczka, pogrzebacz
i miotla, ciasto uciekajace z dziezy, siwy mroz co maluje okienka, krosienka,
malowane miski i dzbanki, malowani tancerze, dziurawy chodak, trepki, takze
meble - kolebeczka, skrzynia, kadziel, zegar, kropelki deszczu, takze owady —
pszczola, osa, mucha; pajak artysta, skrzat, kot, wycinanki, poduszki, plama na
podlodze, kat i fawa... Niektdre z nich tylko sytuuja si¢ wokot dziecka, tworzac
specyficzng atmosfere, inne zas wchodza w dialog, ozywiajac przedstawienie.
W calosci tworzg maty swiatek na modle ludows, o ktorej swiadcza: stownic-
two, zaspiewy, powtorzenia, refreny, przytupki, tance... Kazdy z tych glosow
uklada si¢ w okreslonej kolejnosci, jeden za drugim’, w obrebie kazdego wier-
sza i w kolejnych, nastepujacych po sobie. Zbiorek staje si¢ czarodziejska ksie-
g3, pelna dziwdéw i basniowosci, ktorej poddaje si¢ czytelnik — duzy i maly.
Im cze¢sciej obcuje si¢ z wierszami z tego zbiorku, tym bardziej wydaje sie, ze

® Te cenne spostrzezenia zawdzieczam p. prof. Alicji Baluch.
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ma on podwdjnego adresata. Ta dwuadresowo$¢ decyduje o jego wyjatkowosci
i uniwersalnosci.

Swiat dziwéw toczacych sie w Wojtusiowej izbie kreuja mentorzy spoza
realnego $wiata: krasnal wystepujacy w obronie chlopca (Cap!... za brode),
wierzbowa kolebka opowiadajaca bajki (Baj - baj - baj), pajak-artysta (Wyci-
nanki), tanecznicy z malowanego dzbanka (Dylu - dylu), czy stary zegar po-
cieszajacy Wojtka:

- Nie ptacz, méj malutki,
wezmiesz z rynki skwarek,
wysmarujesz butki,
pdjdziesz na jarmarek.
Pa-ra-da
(Butki za cztery dutki - WI)

Ale przyzwolenie nan daje ten z wiersza wprowadzajacego.

Fantastyczni mentorzy wykreowani s3 na opiekundéw i przyjaciot dzie-
ci, ktére pozostawione same w domu przez zapracowanych rodzicéw pragna
zabawy i poddaja si¢ czarodziejskiej magii, ozywiajac sprzety i przedmioty
znajdujace si¢ w wyposazeniu wiejskiej chaty. Ale zabawe obserwuje tez i re-
alistyczny mentor, ktéry podsumowuje zaprezentowane scenki i dialogi zan-
tropomorfizowanych bohateréw:

Pokrzyczata plama chwile,
Poszta ... za piec cztery mile.
(Plama na podtodze - WI)

Sam poddaje si¢ magii, styszy dzwieki i mowe ozywionych przedmiotéw, widzi
ich ludzkie zachowania:

- Zyg-zyg-zyg-zyg-zyg... — spod fawy
$mieje si¢ chodak dziurawy.
(Jak to bylo z chodakami - WI)

Pokazuje jak w $wiecie przedmiotéw rozstrzyga sie spory i wasnie, podkresla-
jac udzial oséb trzecich:

Byliby si¢ moze swarzyli do wczora,

jako ze ta fawa do niezgody skora.

Ale kat poczciwy obrat droge gladka:

postal-ci do tawy kumotra ze swatka.
(Kgt poczciwy i tawa - WI)

Czasem w takich sytuacjach poetka udziela glosu dzieciecemu bohaterowi,
Wojtusiowi, ktory upomina:
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- A cicho tam, szmaty!
Taki krzyk, co raty!
(W jesionowej skrzyni — WI)

lub pozostalym dzieciom, ktore nie przestaja si¢ dziwi¢, a czasem i ba¢ fanta-
stycznych stworkéw, np. krasnala:

Co chrobocze pod kominem?
— Tyci skrzat.
A z dawnosci w izbie siedzisz?
- Tysiac lat.
- Péjdzze si¢ pokumac z nami.
- Klaniam w pas.
- A nie zrobisz ty nam krzywdy?
- Kocham was.
(Pod kominem — WT)

W wigkszo$ci utwordw z tego zbiorku mentor jest osobg prowadzaca narracje,
opowiadaczem, ktdry laczy obie przestrzenie, scala $wiat realny ze $wiatem
bajki, gdyz go rozumie. Poddaje si¢ jemu z tg samg mocg, co dziecko, tak jak
ma to miejsce w najbardziej rozpoznawalnym wierszu Porazinskiej, identy-
fikowanym niemal bezbtednie z jej osoba — Bajce iskierki, ktéra niezmiennie
urzeka kolejne rzesze malych i ... duzych czytelnikow.

Z popielnika na Wojtusia
iskiereczka mruga:
Chodz, chodz... bajke ci opowiem.
Bajka bedzie dtu...ga!

(Bajka iskierki — WT)

Tak pomyslany mentor-przewodnik, wspoétuczestnik dziwéw doswiadcza-
nych przez dziecko zapowiada nowg jako$¢ poezjowania. Zagosci tez na sta-
te w wierszach Porazinskiej, Ewy Szelburg-Zarembiny, odsylajac osobe lubig-
cg prawi¢ moraly do lamusa. Wszechobecny w dawnych wierszach dla dzieci
uktad komunikacyjny: ,ja — ty” zastapi: ,ja i ty”. Obecnos¢ faczacego spdjnika
»1_ 0znacza réwnos$¢ podmiotéw oraz wspdlng filozofie i swiatopoglad, w tym
przypadku - zabawy. Dorosly to madry towarzysz dziecka, ktéry dobrze ro-
zumie $wiat dziecka i go akceptuje. Czgsto oprowadza po nim, razem prowa-
dzi narracje z upersonifikowanym przedmiotem. To kto$ kto dobrze si¢ czuje
w $wiecie dziecka. I jesli nawet zdarzy mu sie je upomniec¢, to w sposob deli-
katny. To poeta i kreator!

MENTORSKIE ROLE

Porazinska upodobata sobie posta¢ mentora-opowiadacza. Po$wiadczaja to
kolejne jej miedzywojenne zbiorki Moja Wolka i Pastereczka. W pierwszym
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z nich zabawne fabularne przedstawienia - realistyczne badz z domieszka fan-
tazji - pozwalaja mu na wyartykulowanie koncowego pouczenia czasem w sty-
lu Jachowicza, czasem przypominaja te, ktore juz nie dlugo zagoszcza w poezji
Jana Brzechwy, stajac si¢ jej znakiem rozpoznawczym.

Czemus sobie w przyodziewce
Nie zatatal dziur!
A w niedziele calg spala,
Bo sie wielce spracowata'.
(Szyta baba worek... - MW)

W tych konkretyzacjach wciela si¢ on w posta¢ mentora-wychowawcy, kto-
ry puentuje opowiedziane zdarzenie. W innych wierszach podmiot moéwig-
cy bywa ukryty za przedstawiong sytuacja"'. Jego mentorstwo sprowadza sie
do opowiadania. On tylko prezentuje zdarzenie, ktére dotyczy waznych dla
Polakéw cech: goscinnodci, religijnosci, dobroczynnosci. Dziecko poprzez
przyktad przyswaja sobie pozadane cechy. Czasem komizm sytuacji zastepuje
mentora. Opowiadana historyjka o tancuszkowej strukturze narracyjnej bawi
i poucza czytelnika, wpajajac mu chrzescijanskie zasady wynikajace z dekalo-
gu i przykazania milo$ci blizniego: nakarmic i przyodzia¢ biednego. A ze przy
okazji dziecko jeszcze si¢ $mieje, to juz zastuga talentu autorki, jej umiejetno-
$ci trafiania do psychiki dziecka. Uczenie i wychowywanie przez zabawe stalo
sie domeng wspolczesnej edukaciji.

Szedt dziadulo Wolka,
Kijek miat sekaty,

Mial parciane torby,

A na torbach taty.

Do jednej torbiny
Zbierat dziad grosiny,
Do drugiej torbeczki
Chleba kawateczki. |...]
- Poczciwi Ludkowie,
Daj im, Boze, zdrowie,
Nic nie zalowali,
Torbeczki napchali. [...]
Az tu co si¢ dzieje!

Z torbeczKki sie leje!
Stoneczko przygrzato,
Masetko stopniato!
Idzie dziad powrotem

10°]. Porazinska, Stoi strach na wroble... , [w:] eadem, Moja Wolka, Warszawa 1925, s. 9.
Dalsze cytaty z tego wydania w tekscie z oznaczeniem — MW. W cytatach zachowano
oryginalna pisownie.

1 Zob. B. Olszewska, ,,I w sto koni nie dogoni...” O Zyciu i sztuce pisarskiej Janiny Poraziti-
skiej, Opole 2007, s. 48.
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Od chaty do chaty: _
0j, zelzaly wielce
Me torbeczki w faty. [...]
(Szedt dziadulo... - MW)

W wiekszosci przypadkéw mentor sprawuje role nauczyciela, ktéry wpro-
wadza malego czytelnika w tajniki rodzimego folkloru, filozofii skrojonej na
miare dziecka. Uczy optymistycznego stosunku do $wiata, hierarchizowania
warto$ci. Dlatego czesto trudno go jednoznacznie okresli¢ — dorosty czy dziec-
ko, czy dorosty w skorze dziecka, a moze dziecko w roli. Ale sg tez czytelne
kreacje. Ujawnione w warstwie stylistycznej i przedstawieniowej. Przykladem
tego ostatniego moze by¢ wiersz o incipicie Jezusek mi nozki dat..., w ktérym
podmiotem méwigcym jest dziecko. Ze wzgledu na religijny i filozoficzny wy-
dzwiek wiersza, nauke radosci, doceniania zdrowia i sprawnosci fizycznej,
mozna przyjaé, ze w wierszu ocieramy sie o specyficzng, do tej pory nie spoty-
kang kreacje dziecigcego podmiotu mentora-filozofa. I cho¢ nie postuguje si¢
on pojeciami filozoficznymi - zbyt trudnymi przeciez dla dziecka - dla opisu
$wiata, to wlasnie poprzez wlasny przyktad, postawe i swoja wypowiedz fatwiej
trafia do matego odbiorcy:

Jezusek mi ndzki dal,
noézki dat.

Bede niemi tupotat,
tupotal.

Péjde niemi, kedy chce,
kedy chce.

Moje nozki, moje dwie.
moje dwie.

Jezusek mi raczki dal,
raczki dal.

Bede matus tak $ciskal,
tak $ciskal.

Moje raczki, moje dwie,
moje dwie.

Bede kochat, kogo chcg,
kogo chce.

(Jezusek mi nézki dat ... - MW)

Z wypowiedzi dziecka nie tylko przebija rado$¢ ze zdrowych noézek i raczek,
ale tez swiadomos¢ ich uzytecznosci dla siebie i innych. Za ich posrednictwem
moze ono dokonywa¢ wielu rzeczy, przede wszystkim moze dziata¢, wyraza¢
uczucia, by¢ wolne. Wyczuwa si¢ w tym wierszu hedonistyczng postawe wobec
zycia, rado$¢ dostrzegania rzeczy zdawaloby sie zwyczajnych, ktére dopiero po
zastanowieniu hierarchizujg warto$ci, pokazujac to, co najwazniejsze — zdrowe
rece, zdrowe nogi, umiejetno$¢ wyrazania uczué. Dzieciecy przekaz ma cha-
rakter podziekowania Panu Jezusowi za dar zdrowia, ujawnia religijny $wia-
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topoglad osoby mdwigcej, nasuwajac na mysl wiersze Jachowicza o podobnej
wykladni filozoficznej (Od kogo wszystko?, Co mamy od Boga?), ktéra udanie
kontynuuje Joanna Kulmowa w liryku Kto.

Dorosty opowiadacz ukazuje tez realistyczne obrazy przedwojennej wsi,
kresli socjologiczny pejzaz, nie szczedzac gorzkich przykladéw: ubostwo, ze-
bractwo, sieroctwo najmtodszych, praca dzieci. Dwa ostatnie powtdrzone zo-
stang w Pastereczce, decydujac o tonie zbiorku i kreacji mentora na realistycz-
nego narratora, ktdry, znajac los wiejskich dzieci, zawsze staje po ich stronie.
Jego poczynania i stowa wynikajg z troski o potrzeby dzieci (zabawa, sen, ta-
niec, prawo do fantazjowania). Stad przemawia w ich imieniu - pyta, prosi,
przekonuje, a gdy zajdzie potrzeba strofuje tych, ktorzy chca im zaszkodzic,
np. psote. Stuzy pomoca, radzi i podpowiada. To kto$ kto wchodzi w role opie-
kuna i pocieszyciela, dopomaga w tarapatach (Koziofek, Wolek w szkodzie),
broni, przestrzega. Ma emocjonalny stosunek do dziecka. Przyjmuje posta¢
osoby proszacej np. polane o przyjazne traktowanie pastuszkow i wyrozumia-
tos¢, zrozumienie dzieciecych zachowan w trakcie kilku miesigcznej pracy:

Dlugie pasionki tygodnie
- A przyjmij-ze je tam godnie!*?

lub wstawiajacej sie — nawet skutecznie — u wojta za szkody wyrzadzone przez
wolka nieupilnowanego przez pasterke. Innym razem zacheca i nawotuje do
$piewu, tanca, zabawy, ale uzyta forma imperatywu nie ma nic wspdlnego
z nakazem lecz wigze si¢ z prawem dziecka do zabawy i koniecznosci jego eg-
zekwowania. Idagc wzorem romantykéw, przypomina, ze dziecko ma szczegol-
ne wzgledy u Boga :

Spiewaj-ze, Dorotko,
0j, bo $piewa¢ stodko.
Spiewaj-ze, nieboze ,
Bog ci dopomoze.
(Na zagonku — P)

W Pasterce wszechwiedzacy mentor uzurpuje sobie prawo do komentarza
na temat dobroci i pracowitosci dzieci. Ale i w tym zbiorku podobnie jak we
wczesniejszym — Mojej Wolce podmiot méwigcy w roli mentora nie sili si¢
na formulowanie nauczek i pouczen, wyuczong madros¢, filozofowanie. Jego
wszechwiedza nie jest nachalna, wynika z doswiadczenia i przeklada si¢ na
obiektywne przedstawienie przedwojennych realiow polskiej wsi, wspdtczu-
cie i troske dla najmtodszych jej mieszkancow. W odroéznieniu jednak od po-
przedniego tomiku mniej tu magiczno-basniowych kreacji osoby modwiacej
(Marysine sSpiewki, I prosita, Ptaszkowie).

12 J. Porazinska, Ku polanie, [w:] eadem, Pastereczka, Warszawa [1927], s. 9. Dalsze cytaty
z tego zbioru w tekscie z oznaczeniem - P.
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Réwniez powojenne zbiorki — Pleciugowe nowinki (1947), Smyku-smyku
na patyku (1953), Psotki i Smieszki (1955), Moja ksigzeczka (1967), Nad wi-
slang wodg (1971) nie przynoszg jakis przetomowych zmian w kreacji men-
tora”. Trudno bowiem odejs¢ poetce od uprawianego przezen w miedzy-
wojniu wzorca wiersza, jego formy, tematyki, nastroju, a tym samym kreacji
podmiotu moéwigcego. I cho¢ autorka stara sie odswiezy¢ warsztat, czego
przykladem moga by¢ wiersze ze zbiorku Smyku-smyku na patyku, to jed-
nak nie dokonuje zasadniczego przewrotu. Podaza $ciezka utarta przez po-
przednikéw: Jachowicza, Konopnicka, Wladystawa Belze, Artura Oppmana
(Or-Ota). W wierszu dydaktycznym postuguje sie ludowym porzekadtem,
przystowiem, ktore zastgpuje nauke sformulowang przez mentora. Ale opo-
wiedziana historyjka — skrojona na miare dziecka — ma wydzwigk humo-
rystyczny dzieki upersonifikowanym zwierzecym bohaterom podobnie jak
u Brzechwy:

[...] Mial on [gawronek — dop. B.O] ogonek gtadki,
ale nie stuchal matki,

wiec mu gawronki stare

wystrzepily piorek pare.

Ach, jaki teraz zabawny!

Tak si¢ z niego

$mialy ropuszki,

az im sie trzesty brzuszki.

A jaim méwie:

,»Nie $miej si¢, dziadku,

z cudzego przypadku,

bo jemu juz,

a tobie tuz”™.

Uzyte w nim przyslowie - niezaleznie od miejsca zajmowanego w innej struk-
turze genologicznej — nie traci swej formalnej' i tresciowej odrebnosci, mimo
zmienionej postaci lub wybranej mniej popularnej jego wersji.

13 Niektdre z nich zawieraja przedruki miedzywojennych wierszy. I tak Psotki i $mieszki
zasilaja wiersze z Mojej Wolki (podrozdzial W chacie i przy chacie niemal w calosci sklada
sie z wierszy z tego zbiorku, pojedyncze teksty w podrozdziale W polu i na fgce) i Paste-
reczki (podrozdzial, W polu i na tgce, sporadycznie — W lesie i W chacie i przy chacie),
za$ jeden tekst pochodzi z Pleciugowych nowinek. Tylko cztery utwory sg zupelnie nowe
(Zabawka z jarmarku, Lesie nasz zielony, Na jagodach, Zagonek Ludmitki). Zawartos¢
zbiorku Nad wislang wodg stanowig nastepujace utwory: poematy — Kopciuszek, Jas i Ka-
sia, Kacperek, gadulki - Trzy gadutki, wiersze — Psotki i Smieszki (postuguje si¢ nazwa
zamieszczong w ksigzce).

' J. Porazinska, Pleciugowe nowinki, [w:] eadem, Pleciugowe nowinki, Warszawa 1947, s. 5.
Dalsze cytaty z tego zbiorku w tek$cie z oznaczeniem - PN.

15 Zob. R. Waksmund, Wstep, [w:] idem, Poezja dla dzieci. Antologia form i tematéw, Wro-
claw 1999, s. 17.
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Powazniej brzmig natomiast formutki i frazesy o tresci egzystencjalno-spo-
tecznej lub filozoficznej, wypowiedziane przez mentora wystylizowanego na
wiejskiego madrale. Sg nastepstwem jego obserwacji oraz filozoficznej natury:

Duza woda plynie,
a maly mlyn miele.
Nie kazdy szczesliwy,
kto posiada wiele's.

Te za$ o charakterze matrymonialnym podane s3 na wesoto, prawdopodobnie
ze wzgledu na niedostosowanie bagazu doswiadczen dziecka do psychologicz-
nych aspektéw poruszonego tematu.

Ozen sig, Wojtusiu',
bo ci trzeba zony.
Bedzie ci chodzita
do lasu na wrony*®.

W kazdym z tych wierszy mentor wystepuje w roli komentatora lub dorad-
cy. W tym drugim przypadku czlowieka moze zastapi¢ antropomorfizowane
zwierze, przedmiot. Dzigki ich staraniom dochodzi do polubownego zatatwie-
nia sprawy, naprawienia szkody. Porada odnosi si¢ nie tylko do dziecka czy
zwierzecia, ale i dorostego - leniwego chlopa i mlodej dziewczyny, jesli ich
postepowanie i zachowanie wymaga jakiej$ reakeji, interwencji. W kazdym
takim przypadku uwaga ma aspekt wychowawczy. W utworze O skrzypigcej
furtce umoralnieniu poddany zostaje nierozgarniety i leniwy chtopek, ktorego
stara furtka poucza o koniecznosci jej naoliwienia. Jednocze$nie w zakamu-
flowanej postaci — za posrednictwem nauczajacego dialogu - autorka poru-
sza problematyke pijanistwa. Kazdy z wymienionych przez Bartoszka trunkéw
jako potencjalnych smaréw do zardzewialego zamka zostaje zakwestionowany
zgrabnie wpleciong puentg w postaci stosownego przystowia, np. ,od wodki
rozum krétki”, ,,od piwa glowa sie¢ kiwa’, ,,od rumu ubywa rozumu” itd. A gdy
one nie skutkuja furtka ucieka sie do wrzasku:

- Wlagnie!
To mam by¢ jak ,te ludzie glupie!”
Ty mi, dobrodziejku,
daj kieliszek olejku.
(O skrzypigcej furtce - PN)

16 J. Porazinska, Krakowskie piosenki ludowe, [w:] idem, Moja ksigzeczka, Warszawa 1967, s.
31. Dalsze cytaty z tego wydania w tekscie z oznaczeniem - MK.

7W folklorze ludowym imie odnosi si¢ do bociana. Poetka pozostaje wierna ludowemu
nazewnictwu.

'8 J. Porazinska, Ozeri sie, Wojtusiul, [...] eadem, [w:] Smyku-smyku na patyku, Warszawa
1960, s. 62. Dalsze cytaty z tego zbiorku w tekécie z oznaczeniem - Ss.
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Autor-mentor i opowiadacz filuternie puszcza oko do matego odbiorcy, co
ujawnia zakonczenie zapraszajace do wspotudzialu w umoralniajacej lekgji:

Czy to prawda?
Wiesz? Nie wiesz?
Péjde sprawdzi¢,
chodz ty tez.

(ibidem)

Tak zaplanowany mentor staje si¢ przyjacielem dziecka, przewodnikiem.
Oprowadza je po $wiecie, poznajac i przezywajac go wraz z nim. Formuta za-
konczenia przypomina te bajkowe, w ktorych narrator przyznaje sie do uczest-
nictwa w zdarzeniach.

KREACJE MENTORA A GATUNEK

O konstrukcji mentora przesadza tez gatunkowos¢. W kolysance i wierszach
kotysankowych jest czulym opiekunem, ale tez zmgczong z powodu nieprze-
spanych nocy matka, ktora delikatnie skarzy sie, upomina, obiecuje, a nawet
przekupuje dziecko prezentem; w bajeczkach poucza wprost lub za pomoca
czytelnej fabutki z domieszka lub dominantg purnonsensu; w wierszach edu-
kacyjnych kryje sie za opisem i opowiadaniem; w zartach, portretach i anegdo-
tach postuguje sie obrazkiem itp. We wszystkich zaprezentowanych formach
ma do uzytku skuteczne narzedzia perswazji — kontrast, komizm, dialog, mini
scenka, nacechowane semantycznie imiona. Dzieki nim dydaktyzm latwiej
strawi¢, tatwiej tez przesung¢ mentora na plan dalszy, wyeliminowac.

JESLI NIE MENTOR TO...

A mimo tej wlasciwosci jej poezja — poza kilkoma utworami - przestaje by¢
czytana. Mozna ponowi¢ pytanie? Dlaczego? Nie sprawil tego przeciez mentor.
Ten w klasycznej postaci mentor moralista jest w jej poezji niemal nieobecny.
Zastapil go mentor-opowiadacz, przyjaciel dziecka, ktérego wszechwiedza stu-
zy wyartykutowaniu jego losu, co wida¢ w wierszach realistycznych, zwlaszcza
ze zbiorkdéw miedzywojennych Moja Wolka i Pastereczka. W wierszach z do-
mieszka fantazji wystepuja magiczno-basniowe kreacje podmiotu méwigcego.
Umozliwiaja one na wspoélne z dzieckiem poznawanie i przezywanie $wiata,
wspoélng troske i zabawe. Sprawiaja, ze osoba opowiadajaca traci swa podmio-
towa wyrazistos¢ — mentalna, wiekowa, plciowa, rodzajowa. Zyskuje za$ na
ekspresyjnosci. Nie ma tu natretnego i bezposredniego moralizowania, ma-
drowania sie, filozofowania, zostaje zniesiony cigzacy na tego typu przekazach
dystans: ja — ty. Zastepuje go bardziej przyjazny i czytelny dla matego odbior-
cy uktad komunikacyjny: ja i ty. I to ten model dydaktyczny zadecydowal, ze
poezja Porazinskiej byta bliska kilku pokoleniom dwudziestowiecznych dzie-
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ci. Autorka Pamietnika Czarnego Noska zawsze starala si¢ w swej tworczosci
uwzgledniac¢ potrzeby dziecka, liczyla si¢ z jego mozliwosciami odbioru. Ona
wstuchiwala si¢ w dziecko, stuchala tego, co mu gra w duszy, dlatego szyb-
ko odrzucita mentorski ton na rzecz wspétuczestnictwa i zrozumienia. A je-
$li nawet gdzie$ przemawia z pozycji ex catedra, to robi to w sposob delikat-
ny, z przymruzeniem oka. W wypowiedziach podmiotéw moéwiacych kryje
sie dziecko, wyczuwa si¢ jego sposdb postrzegania $wiata, dominuje klimat
zabawy, tolerancji na dziecigce zachowania nie zawsze zgodne z obowiazuja-
cymi normami. Porazinska uczy przez opowiedziang historyjke, humor, dia-
log. A jednak nie jest obecna wsrod lektur wspolczesnego dziecka. A moze
zatem to nie osoba moéwigca i sposob opowiadania lecz exemplum, opowie-
dziana przezen przygoda, przestrzen organizujaca fabulke nie trafia juz w gu-
sta wspoltczesnego czytelnika? Ale to temat juz na inng opowies¢.
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,Pomiedzy stowami” —
0 starym nowym wychowaniu przez poezje

Abstract: The article rises a topic of education through poetry however
particular attention was paid to lyrical works for children belonging to chil-
dren lyrical formation classified by RyszardWaksmund. In the text special
attention was paid to the role of a lyrical text in educating and creating reci-
pient’s sensitivity. In author’s opinion lyrical poems due to the use of artistic
measures become a special kind of “a mentor” hidden in poetical function
of language. By the means of children’s sensitivity for rhymes, melody, smo-
othness or roughness of statement poetry provokes child’s emotional reac-
tions which create child’s attitude towards surrounding world. The author
notices that despite obvious value of children’s lyric, recently there has been
written less poems of this kind as they are commonly replaced by literary
works having rather linguistic or playful character and reaching different
goals.

Keywords: children’s literature — lyrical poems - education through poetry
Slowa kluczowe: literatura dziecieca — wiersze liryczne — wychowanie przez

poezje

Rozwazania na temat tego czy literatura i sztuka dla dziecka moze pelni¢
wspolczesnie réznorakie funkcje mentorskie mozna rozpatrywaé miedzy in-
nymi w trzech obszarach, jak:

1. Miejsce literatury i sztuki dla dzieci w obecnej polityce o§wiatowe;.

2. Literatura i sztuka jako narzedzia w pracy pedagoga.

3. Dziecko i jego mentor.

Nalezatoby si¢ wigc zastanowi¢ jakie miejsce w polityce oswiatowej spo-
teczenstwa zajmuje literatura dla dzieci jako dziedzina sztuki i kultury, jako
obszar edukacji i obszar podlegajacy badaniom naukowym. Wazne beda tak-
ze wspolczesne tendencje wykorzystania literatury dzieciecej w procesie wy-
chowania i edukacji. Na koniec rozwazeniu nalezaloby podda¢ pojecie dziecka
i jego mentora, jako sktadnikéw szeroko rozumianych wspoétczesnych zjawisk
spolecznych. Moje rozwazania mieszczg si¢ w trzecim obszarze.

Kiedy dzisiaj, na poczatku XXI wieku myslimy o wychowaniu w kontekscie
postaci Mentora rodzg si¢ pytania: Czy wspolczesna pedagogika potrafi wy-
korzysta¢ szanse jakie daje literatura w sprawie kulturowego, intelektualnego
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i duchowego przewodnika dziecka? Czy dziecko potrzebuje obecnie przewod-
nika? A jedli tak, gdzie ma on je doprowadzic?

Niektorzy uwazaja, ze nie ma juz pedagogiki, Ze $wiat nabral takiego rozpe-
du, iz trudno jest wskaza¢ jaki$ wychowawczy porzadek. Jednak istnieje prze-
ciez rozwijanie, budowanie, ksztaltowanie, i cho¢ moze wychowywanie nie
oznacza juz urabiania i bezwzglednego postuszenstwa, nadal przeciez funk-
cjonuje w zyciu spolecznym tendencja do ,stwarzania” osoby'. Wielokrotnie
w sztuce zwracano uwage jak wielki niepokdj moze budzi¢ swiadomos$¢ wia-
snej tozsamosci oraz jej ciaglte poszukiwanie. Tym bardziej, ze dojrzewanie
czlowieka powinno prowadzi¢ do kreacji jedynej i niepowtarzalnej, ktora staje
sie niezbednym sktadnikiem rzeczywistosci. Dzieje si¢ to poprzez obcowanie
z innymi ludzmi, wymiane mysli, wspétdziatanie. Jedng z wykladni staje sie tu
sztuka.

Osiagniecia pedagogiki i psychologii wskazuja, Ze czlowiek uczy si¢ przede
wszystkim poprzez modelowanie. Oznacza to, ze cho¢ wazne s3 stowa, réwnie
wazne jest to, co poza nimi. Nie tylko §wiadome prezentowanie modelowych
postaw, ale tez wszelkie informacje tzw. podprogowe, ktore ,,miedzy wiersza-
mi” przekazujemy potomnym. Szczegdlnie w okresie wczesnego dziecinstwa
dziecko odwzorowuje zachowania, jakie wczesniej obserwuje wsrdd ludzi, kto-
rzy je otaczajg. Zwykle s to osobyokreslane w psychologii jako znaczace. Im
bardziej dziecko jest z nimi zwigzane, tym chetniej powiela ich dzialania. Po-
jawiajg si¢ jednak tez takie momenty w rozwoju, kiedy dziecko staje sie ,,glu-
che” nie tylko na przykazania doroslych, ale tez na ich zachowania uznawane
jako pozadane. Ow brak wrazliwosci nie polega na tym, ze dziecko przestaje
poddawac¢ si¢ wychowawczym oddzialywaniom, ale opiera si¢ jakby na prze-
mieszczeniu. Dziecko bowiem, mimo swych niewatpliwych zdolnosci obser-
watorskich zaczyna zeslizgiwac sie z drogi wychowanka poddawanego urabia-
niu, stajac si¢ mimowolnym uczestnikiem i odbiorca wrazen z zycia. Dziecko
po prostu jest. Wowczas to, co je wychowuje, nie stoi przed nim, ale jakby obok
niego, znajduje sie ,pomiedzy”.

Malo znana, ale niezwykle wymowna czarno-biala fotografia Roberta Do-
isneau pt. Pierwsza nauczycielka (1935) pokazuje wlasnie taki stan®

! Moéwigc o osobie, mam na mysli kontekst filozofii personalistycznej, wlaczajacy w to po-
jecie istnienie bytu obdarzonego swiadomoscia, wolng wola i duchowoscia, jednoczesnie
jednak poddanemu zyciu spolecznemu, ktorego procesy maja niejednokrotnie charakter
intencjonalny.

2 J.-C. Gautrand, Robert Doisneau, Wydawnictwo Taschen, Katowice 2015, s. 21. Zob. tez:
online: http://anthonylukephotography.blogspot.com/2011/11/photographer-profile-ro-
bertdoisneau.html, dostep: 29.05.2017.
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Fot. 1. Robert Doisneau, Pierwsza nauczycielka,1935

Dwoje dzieci stoi przed $ciang w chwili zabawy. Starsze z nich najpewniej uda-
je nauczycielke dla mlodszego, ale mlodsze nie zwraca uwagi na zdanie za-
pisywane na murze. Mlodsze dziecko ,stucha” §ciany, przytula do niej ucho
i nastuchuje. Dla niego mentorem nie jest, jakby si¢ zdawalo, stojaca obok
dziewczynka-nauczycielka. W chwili uchwyconej przez artyste, cala wiedze
o zyciu matla ,uczennica” czerpie ze $ciany. Czuje jej chidd, szorstkoé¢, odglos,
ktéry pojawia sie, gdy starsza, stojaca obok kolezanka przesuwa po niej kreda.
Takie jest to wychowanie i nauka zarazem. Wydaje mi sig, ze w wielu przypad-
kach czlowiek uczy si¢ i wychowuje w taki wlasnie sposob. Mozna by go na-
zwa( freinetowskim, bo éw znany pedagog wykorzystywat w swej koncepcji
wychowawczej podobne dziecigce doznania. Czy stan, o ktérym mowa, mozna
znalez¢ w dzieciecych lekturach?

W moim rozumieniu Mentor nie jest tylko nauczycielem czy wychowaw-
ca. Przyjmuje, ze jest to raczej kto$, kto wskazuje droge, kierunek dzialania,
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zycia, pracy nad sobg - przewodnik i mistrz, ktéry prowadzi dziecko ku ma-
drosci. Jest wowczas postacig archetypows i jako taki pojawia si¢ w literatu-
rze dla mlodych’. Rozwazajac sytuacje dziecinstwa, jesteSmy przyzwyczajeni
do rozumienia pojgcia ,,mentor” jako osoby dorostej, ktéra wprowadza dziec-
ko w tajniki Zycia i robi to tak dobrze, ze dziecko chce stucha¢. Aby tak sie
stalo, mentor powinien sklania¢ sie ku temu co bliskie jest dziecku, jak zaba-
wa, kultura $miechu, ciekawos¢. Od dawna znane jest podejscie typowe dla
literatury i sztuki o wyrazistej funkcji dydaktycznej, gdzie osoba moéwiaca do
dziecka wskazuje mu dobitnie co jest dobre, a co jest zte. W bajeczce jacho-
wiczowskiej 6w glos nalezal zwykle do dorostego nauczyciela albo, jak pisat
Ryszard Waksmund, do uswiadomionego réwiesnika dzieciecego odbiorcy*.
W ciagu dlugiej juz historii rozwoju literatury tworzonej dla dziecka osoby te
przyjmowaly rozmaite role, o czym wspominat Jerzy Cieslikowski®. Pamieta-
my wiec Mari¢ Konopnicka jako wspanialomyslng matke, Janusza Korczaka
jako sprzymierzenca dziecka w jego niedoli, Jana Brzechwe jako dobrego acz
kasliwego wujaszka. Z czasem role te zaczely sie zaciera¢ i postaci pokazujg-
ce dziecku $wiat nie byly juz tak wyraziste. ,Nauczka” w zupelnie juz innym
ksztalcie przenikneta w sfere jezyka, stylistyki, srodkéw artystycznych utwo-
ru. Studiujac kierowana do dziecka poezje¢ liryczng drugiej potowy XX wieku,
mozna by pyta¢: Czy Anna Kamienska, piszac ,urodzito si¢ dziecko rumiane”
byta bardziej matka czy dobra ciotka?, a moze tylko kobieta? Coraz trudniej
byto wychwyci¢ ,,mentorski” glos, szczegdlnie w utworach poetyckich. Twor-
czo$¢ liryczna takich poetdéw jak: Anna Kamienska, Tadeusz Kubiak, Julian
Kornhauser, Jozef Ratajczak, Danuta Wawilow, Joanna Kulmowa,powstajaca
w latach 70., 80. 90., niestety nieco juz dzisiaj zapomniana, po prostu pokazy-
wala dziecku $wiat. Niekiedy kto§ napomknatl, ze dobrze jest kocha¢ mame,
opiekowac si¢ psem, szanowa¢ panig nauczycielke, ale w wigkszosci poetyc-
kich lektur dziecko uczylo si¢ postawy obserwatora, ktéry zyje zachwycajac sie
$wiatem. Zmiana aspektu wychowawczego w poezji dla dzieci spowodowala
zmiang jej poetyki — od wiersza dla dzieci do wiersza dziecigcego, od liryki
dla dzieci do liryki dziecigcej®. W tych formacjach mieszczg si¢ obszary zmie-
niajacych si¢ z uplywem czasu srodkéw literackich, kreacji postaci, motywow
i tematéw utworéw dla mtodych. Rozwdj pismiennictwa dla dzieci i mtodziezy
odzwierciedla bowiem zmiany zachodzace w koncepcjach psychologicznych
i pedagogicznych. W wyniku tych przeobrazen zmienil si¢ tez obraz mento-

O Przewodniku jako postaci archetypowej czytaj w: A. Baluch, Archetypy literatury dzie-
cigcej, Wydawnictwo Wactaw Baginski i Synowie, Wroctaw 1993.
R. Waksmund, Poezja dla dzieci. Antologia form i tematéw, Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw 1987.
J. Cieslikowski, Nadawca - odbiorca, [w:] idem, Literatura i podkultura dziecigca, Zaklad
Narodowy im. Ossolinskich Wydawnictwo, Wroctaw — Warszawa - Krakow - Gdansk
1975, 5. 239-269.
¢ R. Waksmund, op. cit. .
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ra. Z przewodnika-rygorysty stat si¢ przewodnikiem-przyjacielem, a w koncu
kims, kto nie narzuca si¢ swoja obecnoscia. Zjawisko to przenikalo takze do
prozy i zdarzaly sie utwory, w ktorych trzeba bylo czyta¢ miedzy wierszami,
mimo ze odbiorcg bylo dziecko. Ow sposéb wychowania, jakby nie ,wprost”,
ale ,,pomiedzy” mozna odnalez¢ juz w bardzo dawnych pisanych proza opo-
wiesciach dla dzieci, jak Alicja w Krainie Czarow Lewisa Carrolla albo basnie
Hansa Chrystiana Andersena, czy polskie utwory z II polowy XX wieku, tzw.
»antypowiesci” — W Nieparyzu i gdzie indziej Anny Kamienskiej, Wio! Leoka-
dio Joanny Kulmowe;j. Jak fatwo zauwazy¢ wspomnialam tu tytuly, ktore prze-
trwaly dlugi czas w ludzkiej recepcji, sa wciaz aktualne i nadal skrywajg nie-
odgadnione zakatki. Moze wlasnie taki, a nie inny ksztalt zawartego w nich
obrazu ,mentora” uczynit z nich arcydzieta.Utwory o jakich mysle prawdo-
podobnie zawieraja tzw. dydaktyzm dialogowy’. Pozwalaja nawigza¢ kontakt
i podtrzymac go. W dialogu nie chodzi bowiem gtéwnie o uzyskanie odpowie-
dzi, ale wlasnie o nawigzanie plaszczyzny wzajemnego porozumienia. Cecha
dziecinstwa jest ciekawo$¢ $wiata, dlatego w tym okresie rozwijajacy si¢ czto-
wiek zadaje mnostwo pytan. Jest wazne, aby pytania te nie byly bagatelizowa-
ne. Literatura piekna, w tym poezja liryczna podejmuje takie wyzwanie i nie
pozostawia dzieciecego odbiorcy w sytuacji osamotnienia lub niepewnosci.

Jak zauwaza Alicja Baluch, jezyk poetycki ki e r uj e uwage dziecka na
rzeczywisto$¢, ktdra jest poza dzielem®. Wazne jest owo kierowanie spetniane
przez utwoér. Mam tu na mysli liryke dziecigca, moze nie w pelni rozumiang
przez dziecko, ale wlasnie kierujaca dziecigcym odbiorem. Szczegdlnie w przy-
padku dzieci w mlodszym wieku szkolnym, ktdre pozostaja jeszcze czgscio-
wo na etapie myslenia konkretno-wyobrazeniowego, poezja liryczna gra role
wspomnianego wczesniej ukierunkowywania dziecka na $wiat znajdujacy si¢
obok. Zaden inny typ wypowiedzi literackiej nie jest w stanie spelni¢ tej funk-
cji, czyli otworzy¢ dziecko na $wiat liryki, z jej prymarng funkcja poetycka
i specyficznymi $rodkami artystycznymi.Poprzez takie otwarcie dziecko od-
krywa tez siebie, zaczyna tworzy¢ wlasne sensy, podejmuje proby porzadko-
wania proceséw wewnetrznych i swojego stosunku do zjawisk zewnetrznej
rzeczywisto$ci. Chodzi o to, aby proces odbioru dzieta mial charakter ,,spotka-
nia’, ktére ma sens gleboki’. Wowczas bedzie mozna w nim znalez¢ elementy
postawy mentora, rozumianego jako przewodnika, mistrza, przyjaciela i towa-
rzysza niekonczacej si¢ dyskusji nad zyciem.

Ze wzgledu na fakt, iz dziecko w wieku wczesnoszkolnym skupione jest
gléwnie na utworze, a nie na jego kontekscie spotecznym, moze mysle¢ o nim

7 E. Czaplejewicz, Pragmatyka, dialog, historia. Problemy wspétczesnej teorii literatury, PWN,
Warszawa 1990, s. 180-188.

¢ A. Baluch, Co to jest poezja - czyli o stopniach poetyckiej edukacji, [w:] Miejsce dziec-
ka w komunikacji literackiej, red. B. Zurakowski, PWN, Warszawa - Poznan 1983,
s. 197.

° M. Buber, Ja i Ty, przel. J. Doktdr, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1992.
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i czu¢ go, jakby byt dany sam z siebie. Wtedy mdéwi do odbiorcy sama poezja,
o ktdrej Gaston Bachelard pisal jako o przestrzeni szczescia'®. Mentor w tym
rozumieniu nie objawia si¢ jednak jako konkretna posta¢, np. bohatera literac-
kiego, czy glosu wiodacej narracji, ale sklada si¢ z wielu elementéw bedacych
sktadnikami tresci i srodkéw artystycznych utworu. Stosowany tu ,,chwyt”
w pewnej mierze odnosi si¢ do ,,pozornosci dziecigcego podmiotu”'’. Jednak
dorosty nie ,udaje” tu dziecka, ale ,staje si¢” nim, zachowujac jednoczesnie
pewne skladniki postawy dorostej. Zatem, mimo iz utwory liryczne reprezen-
tujaswoiscie dziecigcy obraz $wiata, ,utwor z dzieciecym podmiotem lirycz-
nym [...], ma w sobie zawsze jakie$ aspekty dorostosci*?. Tego typu konstruk-
cja determinuje wystepowanie podwojnego adresata — dziecka i dorostego.
Na uwage zastuguje tworczos$¢ dla dzieci Jozefa Ratajczaka, gdzie poeta
kreuje podmiot liryczny, ktdry, jak pisala Jolanta Lugowska, jest obserwato-
rem o okreslonym typie wrazliwoséci”’. Prowadzi on obserwacjerzeczywisto-
$ci i jednoczesnie w sobie tylko typowy sposob przezywa ja. Zapoznajac sie
z ta poezja, trzeba poddac¢ sie podobnym uczuciom i zalozy¢, ze otaczajaca
przyroda zyje i odczuwa. Poezja dla dzieci Ratajczaka stanowi podstawe dzie-
cigcej alfabetyzacji literackiej. Na jej urode zwracalo uwage wielu badaczy.
Wszechobecna przyroda, zyczliwoé¢ dla ludzi, zwierzat i roslin, wnikliwa ob-
serwacja najdrobniejszych szczegotow otoczenia, motywy domu i drzewa, czy-
nig z tej twdrczosci przestrzen o specjalnej wartosci. Jak zauwaza Zofia Oz6-
g-Winiarska, Ratajczak ,,[...] odkrywa i poszukuje prawidet dziecigcej logiki
rozumowania i odczuwania $wiata’>. W dawnym kanonie lektur klas miod-
szych,pierwszy napisany dla dzieci zbiér wierszy pt. Ziarenka maku (1966),
byt jedna z wazniejszych pozycji dla klasy III. Podobnie interesujace s3 i po-

1% G. Bachelard, Wstep do ,,poetyki przestrzeni”, [w:] Wspélczesna teoria badat literackich
za granicq. Antologia, t. 2, Strukturalno-semiotyczne badania literackie. Literaturoznaw-
stwo poréwnawcze w kregu psychologii glebi i mitologii, oprac. H. Markiewicz, Wydawnic-
two Literackie, Krakow 1976, s. 362.

! K. Cysewski, Dziecko w komunikacji lirycznej, [w:] Miejsce dziecka w komunikacji literac-
kiej, red. B. Zurakowski, Warszawa — Poznan 1989, s. 181.

12 Ibidem, s. 183.

13 J. Lugowska, Ratajczak: od wiersza dla dzieci do liryki dzieciecej, ,Poezja” 1979, nr 6,
s. 98.

" Por. A. Karlinska-Wlodarczyk, O muzie dziecigcej Jozefa Ratajczaka, [w:] Dziecko i jego
swiaty w poezji dla dzieci, pod red. U. Checinskiej, Ksigznica Szczeciniska, Szczecin 1994,
8. 237-247; G. Pietruszewska-Kobiela, Literatura dla dzieci i dorostych - na przyktadzie Ana-
tola Sterna i Jozefa Ratajczaka, [w:] W kregu arcydziet literatury mlodziezowej. Interpretacje -
Przektady - Adaptacje, red. L. Ludorowski, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skto-
dowskiej, Lublin 1998, s. 371-384; Z. Oz6g-Winiarska, ,, Mdj dom przyrosniety do drzewa’.
O poezji Jézefa Ratajczaka, [w:] eadem, Szkice z literatury dla dzieci, Wydawnictwo Adam
Marszalek, Torun 2003, s. 128-138; J. Lugowska, Pisze dla dziecka, ktore jest we mnie. O po-
ezji Jozefa Ratajczaka, [w:] Dziecko i poezja w kontekscie wczesnej edukacji, red. U. Checin-
ska, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2016.

15 Z. Oz6g-Winiarska, op. cit., s. 130.
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zostale zbiory poety, takze tomik pt. Miasteczko z plasteliny (1987). Wiersze
tam zawarte maja nowatorska forme i poruszajg tematy, ktére mozna uznac za
trudne. W utworze Pytania, na ktére nie odpowiem podmiot liryczny dotyka
probleméw egzystencjalnych typowych dla dorostych. Plastelinowy nietrwaly
ludzik jest maska starzejacego si¢ cztowieka:

Co nagle z nami

sie stalo,

ze nie jest nam zielono

ani biato,

lecz szaro i wcigz jednakowo [...]

Niepokoj posrednika lektury moze budzi¢ zasugerowany w wierszu dylemat
posiadania badz nieposiadania duszy:

Dlaczego brak nam

sity

i czemu, gdy kto$ stwardnieje,
zaraz tak fatwo si¢ kruszy?

Po co nas cudze dfonie
ulepity,

skoro nie wlozyty nam

duszy?

Plastelinowa figurka ma watpliwosci jak zwykly czlowiek i wydaje sie, ze zyje,
kiedy mowi:

lecz serce wyjmuj powoli,
bo ono tu bije prawdziwie
i boli's.

To niemal tragiczne wyznanie wdziera si¢ w poddany animizacji swiat dzie-
cinstwa, przynoszac kolejne skojarzenia. Pelny odbiér wierszy Ratajczaka daje
tylko wiedza dorostego. Powoduja one jednak poruszenie takze w dziecku
i pozwalaja na podjecie dialogu. Ow dialog wlasnie pelni w tym przypadku za-
danie mentorskie. Wiersz pt. Dziecko i swiat mozna odczytywac jako metafore
istoty kreacji. Dorosty sadzi, ze potrafi tworzy¢, bo przebyl droge od dziecin-
stwa do dorostosci. Dziecko odkrywa w sobie nature stworcy w zwyklej zaba-
wie gling.

Rozmawia dziecko

z dzieckiem.

- A ty czego tu szukasz?
- Mam lopatke i
wiaderko.

1¢]. Ratajczak, Pytania, na ktore nie odpowiem, [w:] idem, Miasteczko z plasteliny,
il. W. Sadowski, Wydawnictwo Poznanskie, Poznan 1987, s. 6.
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- Przynies wode.
Zrobimy gline.

Juz wiem,

jak stworzy¢ §wiat'’.

Liryczne wiersze zawierajace metafory, postugujace si¢ skrotem myslowym
staty sie w latach 70. i 80. XX wieku cze¢sta forma opisywania rzeczywisto-
$ci w ktorej zyje dziecko. Poeci, jak: Kazimiera Ittakowiczéwna, Anna Ka-
mienska, Joanna Kulmowa, Joanna Pollakéwna, Julian Kornhauser, Joanna
Papuzinska, Zofia Beszczynska, Anna Onichimowska, coraz czesciej ko-
rzystali z nowych §rodkéw wyrazu, niejednokrotnie zaczerpnietych z liry-
ki pisanej dla dorostych. Poezja niektérych ze wspomnianych tu wybitnych
tworcow, piszacych takze dla dojrzatych odbiorcow, dzisiaj jest juz prawie
zapomniana.

Wydane w 1981 roku wiersze Juliana Kornhausera dotykajg delikatnej isto-
ty dziecinstwa. Pokazuja ,tyle rzeczy niezwyklych” — widzianych po raz pierw-
szy, poddawanych odkrywaniu ich istoty, wystawianych na widok.

To sg taczki, na nich

z6lty, mokry piasek.

To jest droga, na niej

woz pefen stodkiej stomy.

To jest studnia, w niej
chtodna szeleszczgca woda.
To jest pole, na nim

fodyzki soczystsze od jabtek.
A to ja, moja mila ziemio,
wiatr — ostra ostroga stonca'®.

Tu takze dorosty staje w roli przewodnika. Pokazuje dziecku $wiat, ktory jest
wokot. Poeta postuguje sie prostym, precyzyjnym jezykiem, aby opowiedzie¢
o tym, co moze wydac si¢ wazne. Wiersz wpisuje si¢ wyraznie w nurt wspol-
czesnej poezji dla dzieci, gdzie trudno oddzieli¢ dorostego od dziecka i od-
wrotnie. Czy to dziecko spostrzega i nazywa poszczegdlne elementy, czy robi
to dla niego dorosty opiekun? Zmieszanie ro6l powoduje zmieszanie §wiatow.
W omawianych tu utworach dla dzieci zwykle stajg si¢ one wspoélne dla oby-
dwu podmiotéw literackiej komunikacji.

Moja skakanka, wezyk czterolistny.
Moja piosenka, drgajaca galazka.
Moj sweterek, mruczacy niedzwiedz.
Moja szpulka i igla, iskierki w nocy.

17 Tegoz, Dziecko i swiat, [w:] ibidem, s. 12.
18 J. Kornhauser, Wiatr, [w:] idem, Tyle rzeczy niezwyklych. Wiersze dla Agatki, il. M. Kwie-
cinska, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1981, s. 15.
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Tyle moich rzeczy niepodobnych
do zwyktego garnuszka i kratkowanej kartki.

W utworach Kornhausera mozna nie zauwazy¢ wychowawczych wskazowek.
Nikt nie wytyka dziecku jego wad, nie szuka dla niego wlasciwych drég. To, co
moze z nich wyczyta¢ dziecko, to niezwykly ksztalt otaczajacego swiata pod-
kreslony specjalnym doborem stéw i obrazéw. Konstrukcje te pokazuja tylko
piekno, a ono uwzniosla odbiorce. To oddziatywanie liryki, ktérego nie mozna
zastapi¢ zadnym innym. Takie wlasnie utwory poetyckie ksztaltuja wrazliwos¢
odbiorcy. Wspierajg dziatania pedagogow w ksztaltowaniu u dzieci umiejetno-
$ci dostrzegania drugiego czlowieka, s3 podtozem wychowania humanistycz-
nego®. Wpisuja si¢ w porzadek ,,duchowego wzrastania™*'. Prawdopodobnie
na tym polega ich nowoczesny mentorski charakter.

Wierszom Anny Onichimowskiej po$wigcalam juz uwage®, ale warto je
przypomnie¢. Utwory te ukazuja wyrazista posta¢ podmiotu lirycznego -
dziecka. Jest ono radosne lub smutne, ciekawskie lub znudzone, zadumane lub
po prostu $piace, zawsze jednak uczestniczy w czyms, co pozornie moze wyda-
wac sie btahe, ale w rzeczywistosci jest wazne.

Wiosng pole

jest zielone.

Kiedy stonce
zaczyna
przypiekac
wyskakuja na nim
kolorowe piegi
kwiatow.

Potem

z6tknie

i szarzeje.

I mozna je rysowac
samym oldéwkiem.
Bez pomocy kredek.

A zima
pole
to czysta kartka papieru®.

' J. Kornhauser, Tyle rzeczy niezwyktych, [w:] ibidem, s. 31.

2 M. C. Nussbaum, Pielegnowanie wyobrazni. Kultura i sztuka, [w:] eadem, Nie dla zysku.
Dlaczego demokracja potrzebuje humanistéw, przel. L. Pawlowski, Biblioteka Kultury Li-
beralnej, Warszawa 2016, s. 113-138.

2 M. Jedrychowska, Lektura i kultura - ksztaltowanie swiadomosci kulturalnej uczniow
szkoly podstawowej. Szkice i artykuly metodyczne dla nauczycieli jezyka polskiego, Wy-
dawnictwo Edukacyjne, Warszawa — Krakow 1994, s. 23.

2 Zob. A. Ungeheuer-Gotab, Tekst poetycki w edukacji estetycznej dziecka, Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2007.

» A. Onichimowska, Pole, [w:] eadem, Gdybym miat konia, il. . Stanny, KAW, Warszawa
1980, b.n.s.
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Miedzy opisem pola a refleksyjng postawa dziecka-podmiotu pojawia sie tu
emocja. Jest ona bliska uczuciomcheci zycia, ciekawosci, uczestniczenia w ota-
czajacych zjawiskach przyrody, ktéra zachwyca. W wierszu Pasikonik istotna
role graja dziecigce marzenia - skladajg si¢ na typ wypowiedzi, ktéry zdaniem
Ryszarda Waksmunda, jest charakterystyczny dla liryki dziecigcej*.

W korcu maku
ziarnek tysigc.

W korcu maku

dwa zotedzie.

W korcu maku
zagubiony

pasikonik

marzy skrycie,

ze konikiem bedzie®.

Poezja podobnie jak historia od dawna spelniafa role nauczycielki. Oswiece-
niowe poematy i wiersze dydaktyczne przepojone duchem patriotyzmu roz-
wijaly $wiadomo$¢ dobrego obywatela, twdrczos¢ romantyczna budowala
zwiazek z ojczyzna, dawala poczucie narodowej tozsamos$ci. Wskazywata tez
zwykle najwazniejsze wartosci jakimi cztowiek powinien kierowac si¢ w zyciu.
Jej twércy wypelniali wigc funkcje mentoréw na rézne sposoby, poszukujac
wlasciwych tresci, srodkéw stylistycznych, ,,chwytow”** Jak zauwaza A. Ba-
luch ,w liryce [...] <ja> odbiorcy dziecka niejako nakfada sig [...], na podmiot
liryczny wiersza, likwidujac fikcyjnos¢ tej wypowiedzi””. Dziecko przyjmuje
zatem stowa utworu za swoje, uczac si¢ w ten sposob nowej formuly wypowie-
dzi, niekoniecznie rozumiejac kazdy zawarty w utworze sens. Liryka dziecigca
spelnia wlasnie takie zadanie. Cho¢ nie posiada wyrazistego przestania wycho-
wawczego, utrwala jednak w obrazach, rytmach, brzmieniach i metaforach,
najwazniejsze sygnaty humanistycznej postawy wobec $wiata. Postaci, przed-
mioty, zjawiska przedstawione w tekstach poetyckich posiadajg niejednokrot-
nie wartosci estetyczne i etyczne. Wywoluja wzruszenie, refleksje, sklaniaja do
dzialania badz medytacji. Dziecko, ktére poznaje te wiersze odczytuje je cze-
sto nie wprost, ale pomigdzy stowami. Poezja ta wyzyskuje bowiem dziecigca
wrazliwo$¢ na rytmy, rymy, melodig, gtadko$¢ albo szorstkos¢ wypowiedze-
nia. Mimo tak oczywistych wartosci liryki dziecigcej, w ostatnim czasie poja-
wia si¢ coraz mniej tego typu wierszy. Wspdlczesni poeci (Agnieszka Fraczek,
Malgorzata Strzatkowska, Marcin Brykczynski) realizuja czgsciej typ poezji

2 R. Waksmund, Poezja dla dzieci..., s. 36-41.

% A. Onichimowska, Pasikonik, [w:] ibidem.

% Na temat chwytow w prozie dla dzieci czytaj tez w: A. Baluch, Od ludus do agora. Roz-
wazania o ksigzkach dla dzieci i miodziezy i o sposobach lektury, ktére wiodg od zabawy
do powaznej rozmowy o literaturze, Wydawnictwo naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakow 2003, s. 64-76.

¥ A. Baluch, Co to jest poezja..., s. 198.
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lingwistycznej o funkeji ludycznej, ktéra cho¢ w wielu przypadkach moze stu-
zy¢ rozwojowi wrazliwosci estetycznej, przez nauczycieli stosowana jest w celu
doskonaleniu umiejetnosci wymowy. Utwory te, wzorowane s3 na szkole po-
etyckiej Jana Brzechwy, wykorzystuja gre stow, homonimiczno$¢, zart lingwi-
styczny i czgsto spelniajg warunki interesujacej tworczosci. Nie niosg jednak
typowej dla liryki wartosci naddanej, ktéra determinuje funkcje autoteliczna.

Jak wspominatam mate dziecko jest zwykle wpatrzone w swych dorostych
opiekunow. Nasladuje ich mimike, gesty, powtarza zastyszane stowa. Stara sie
wpasowac siebie w ich skomplikowany i zarazem tajemniczy swiat. Wydaje
sie, ze takie jest jego wlasciwe miejsce, jako istoty, ktora pragnie doscigna¢
dorostych. Takie wzorce dawala mtodemu czytelnikowi literatura dydaktycz-
na — wyrazistych, silnych bohateréw, ktérych mozna bylo podziwiac i stara¢
sie nasladowac. Ale dzisiaj wiemy juz, ze dziecko widzi tez co$, czego zwyczaj-
nie dojrze¢ si¢ nie da. Czesto wpatruje sie¢ w dorostych, stojac zawsze ,,ponizej”.
Fotografia Christera Stromholma (Little Christer, 1955) przedstawia chlopca,
ktéry wpatruje sie w wystepujacych na scenie ludzi*.

Fot. 2. Christer Stromholm, Little Christer, 1955

Autor zdjecia skoncentrowal calg uwage na dziecku, ktérego oswietlona twarz
jest najjasniejszym punktem obrazu. Jednak odbiorca nie poznaje przedmiotu
fascynacji malego widza. Moze si¢ go tylko domysla¢ i tworzy¢ w wyobraz-
ni postaci stojacych na scenie kobiety i mezczyzny, ktérych widzi tylko nogi
od kolan w dét. W tym obrazie uchwycono éw prawdziwy ksztalt dziecigcego
poszukiwania wzorcow. Brak wizerunku, na ktérym skupiony jest dzieciecy

% Online: http://www.nytimes.com/slideshow/2012/06/22/arts/design/20120622STROM-
HOLM-4.html, dostep: 12.01.2015.



,Pomiedzy stowami” — o starym nowym wychowaniu przez poezje 119

bohater fotografii tworzy szczeg6lng metafore mentora. Jest nim to, co widzi
tylkodziecko, a co nie jest w pelni dostepne ogladowi dorostych. Prawdziwa
postac tego, kto jest mentorem dla dziecka nie jest nam dana. Rzeczywiste wy-
chowanie zachodzi bowiem zawsze ,pomiedzy”, rzadko dzieje si¢ w sposob
bezposredni.
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Figura mentora w poezji Tadeusza Rozewicza

Abstract: The article Mentor, master, authority in Rézewiczs poetry discusses
one of the key problems of the poetry of Tadeusz Rézewicz - relationship be-
tween teacher, authority and apprentice. Additional context is created by Bible.
Thanks to an analysis of texts we can show, that it is possible to create a few ca-
tegories of master in Rézewicz’s poetry. I try to show three of them: negative
mentor, antimentor and master.

Keywords: master, authority, crisis, mentor, God, Jesus Christ, teacher
Slowa kluczowe: mistrz, autorytet, kryzys, mentor, Bog, Jezus, nauczyciel

Figura mentora jest jedng z formacji archetypicznych, statych, glteboko zako-
rzenionych w kulturze - nie tylko europejskiej. Warto juz na wstepie wspo-
mniec o literackiej genezie tej figury. Mentor byt opiekunem Penelopy, przyja-
cielem Odyseusza, ktéremu ten powierzyt opieke nad domem. Posta¢ Mentora
przyjela Atena, gdy towarzyszyta Telemachowi w poszukiwaniu ojca. Dzis sto-
wo to znacznie poszerzylo swe semantyczne pole i daleko wyszlo poza ramy
literatury i jest kojarzone gléwnie z biznesem. Mentoring stanowi typ relacji
miedzy pracownikami, w ktdrej pracownik starszy stazem wprowadza i nie-
jako prowadzi pracownika rangg i stazem mlodszego. Rozwinela si¢ cala sie¢
mentoringowa, powstaly podreczniki i sadzg, ze zasadnie mozna moéwic o in-
teresujacym przesunieciu semantycznym.

W niniejszym artykule zajme si¢ réznymi znaczeniami postaci mentora czy
raczej — w zwigzku z owym przesunigciem semantycznym - mistrza w poezji
Tadeusza Rozewicza. Po przeanalizowaniu catosci poetyckiej tworczosci, wy-
bralam te teksty, w ktérych w jakikolwiek sposdb obecna jest figura mento-
ra i wydaly mi si¢ reprezentatywne dla stworzonej przeze mnie typologii. Do
analizy i interpretacji poezji korzystam z narzedzi wypracowanych przez kla-
syczng hermeneutyke. Podkresli¢ nalezy, ze niniejszy tekst sytuuje sie niejako
w poprzek gléwnego nurtu rézewiczologii — nawigzuje do niego w punktach
styku, ale generalnie raczej od niego odbiega. Staram si¢ nie czytac¢ tworczosci
autora Niepokoju wylacznie przez pryzmat diagnozy kryzysu kultury.
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Chronologicznie pierwsza figurg mentora, ktéra pojawia si¢ w poezji Tadeusza
Roézewicza jest postaé, ktora okreslitabym mianem mentora negatywnego. Od-
woluje si¢ tu do rozumienia stowa negatywny wywodzacego si¢ z tradycji teolo-
gii apofatycznej. Zalezy mi na zaakcentowaniu réznicy miedzy kolejnymi wyrdz-
nianymi przeze mnie rodzajami. Mentora negatywnego od antymentora rézni
przede wszystkim sposdb prezentowania go w poezji. Tego pierwszego opisaé
mozna przez epitety zaprzeczone, trudno wskaza¢ jakies$ jego cechy pozytywne.
Definiuje si¢ go przez jego nieobecno$¢ i niejasny status ontologiczny.

Poczawszy od Niepokoju z 1947 roku, Rézewicz sygnalizuje brak mentora
i jego poetyckie poszukiwania. Wskazuje na potrzebe jego istnieniaiob e c -
no$ci jako osoby realnie egzystujacej i trwajacej. Akcentuje takze - jak juz
wspomniatam - jego brak. Obecnos$¢ mentora w powojennej tworczosci Roze-
wicza jest negatywna i rys ow jest widoczny az do konca twdrczosci. Sprobuje
pokazac to na dwdch przykladach. Postuze sie wierszami Lament oraz Ocalony
z tomu Niepokéj. Wybor tekstow zostal podyktowany ich reprezentatywnoscia
i wpisaniem sie w historig literatury jako teksty kanoniczne dla pisarstwa Ro-
zewicza.

Zwracam si¢ do was kaptani
nauczyciele sedziowie artysci
szewcy lekarze referenci

i do ciebie

moj ojcze

Wystuchajcie mnie

Nie jestem mlody

[...]

mam lat dwadziescia
jestem morderca
jestem narzedziem

[...]

Nie wierz¢ w przemiane wody w wino

nie wierze w grzechdw odpuszczenie

nie wierze w ciata zmartwychwstanie
Lament [N']

! 'W niniejszej pracy korzystam z Utworéw zebranych wydanych przez Wydawnictwo Dol-
noslaskie. Przyjmuje nastepujace oznaczenia toméw: N - Niepokoj; CR - Czerwona re-
kawiczka; OT - Opowiadanie traumatyczne; U — Usmiechy; ZFR — Zawsze fragment. Re-
cycling;s NPPiwS — Na powierzchni poematu i w srodku; W — Wyjscie; SSA - Szara strefa.
Appendix
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Tadeusz Drewnowski, przywolujac ten utwor, pisal: ,To nie rozczarowanie,
lecz pelna kleska. [...] Kleska obejmuje wartosci gtéwne i nie jest bynajmniej
jakas poetycka retoryka™. Jozet Maria Ruszar z kolei widzi w tym wierszu
»Swiadectwo wyzbycia si¢ kojacej wiary w Opatrznos¢™. Badacz powoluje sie
takze na opini¢ Zofii Zarebianki, ktdra czyta ten wiersz jako reakcje na ,,»skan-
dal zfa i cierpienia«, co doprowadzilo do radykalnej eliminacji Boga™. W przy-
padku poezji Rozewicza stuszne jest zapytywanie, czy mozliwe jest utozsamie-
nie podmiotu lirycznego z autorem, czy dozwolone jest utozsamienie tych (co
prawda interferujacych, aczkolwiek odrebnych) rzeczywistosci. Problem ten
rozwigzuje Jacek Lukasiewicz, tworzac swego rodzaju byt sylleptyczny — TR,
ktory faczy elementy zyciorysu wraz z elementami konstruktu literackiego.
»Podmiot liryczny moze by¢ arbitralnie budowany, natomiast podmiot liryki
nie moze. Wigze si¢ on bowiem - jak wiemy — w sposéb szczegélny z zyciem
autora i nawet gdy jest manifestacyjnie konstruowany [...] jako odrebna oden
tekstowa postaé, to przeciez zyje wraz z zyciem swego autora”. Swiadomos¢
tego konstruktu czyni poezje Rézewicza wiarygodniejsza, pozwala sadzié, ze
poszukiwanie mentora-mistrza odbywa sie rownolegle na dwdch plaszczy-
znach - tekstowej i rzeczywistej. TR zwraca si¢ do stopniowanych instancji.
Kaptani, nauczyciele i artysci stang si¢ stalymi bohaterami jego poezji. Maja
oni metonimicznie reprezentowac te sfery spoleczenstwa, ktére w zamysle sa
odpowiedzialne za duchowy rozwdj zbiorowosci. Ich rolg mialo by¢ przewo-
dzenie narodowi, odbudowanie wartosci, ktore zniszczyta wojna. Nalezy tez
zwrdci¢ uwage na pozostatych adresatow zwrotu. Podmiot liryczny, uratowany
z pozogi, dla ktorego poezja to walka o oddech poszukuje nie tylko wérdd tych
uznanych, ale zwraca si¢ takze ku szewcom i referentom. Ci, ktorzy mieli spel-
nia¢ swe funkcje, prowadzi¢ mtodych i zawiedli. Ich obecnos¢ byla catkowicie
negatywna. Takich wierszy bedzie w tworczosci Rozewicza wiecej, aczkolwiek
decyduje si¢ wykorzysta¢ jedynie te najbardziej reprezentatywne.

Drugim waznym tropem w tym wierszu jest watek ojcowski. Posta¢ ojca,
w odrdznieniu od figury matki, pokazywana jest w poezji Rézewicza nieco de-
precjonujaco, z lekkim politowaniem. W Lamencie ojciec pojawia si¢ na konicu
wyliczanki, co interpretuj¢ jako dramatyczne pytanie do tych, ktérzy nie po-
siadajg zadnych odpowiedzi. Z jednej strony moze by¢ to Bog — Ojciec Niebie-
ski. Ku tej interpretacji sktaniataby wspdtobecnos¢ kaptanéw i dramatyczne
wyznanie w wyglosie wiersza. Z drugiej strony mala litera mogtaby sugerowa¢
rodzica biologicznego, bedacego reprezentantem wszystkich ojcéw, tych, kto-

> T. Drewnowski, Walka o oddech, Warszawa 1990, s. 77.

J.M. Ruszar, Rézewicz, Ewangelia wedtug Kaina, [w:] Ewangelia odrzuconego. Szkice w 90.
rocznice urodzin Tadeusza Rézewicza, red. ].M. Ruszar, Warszawa 2011, s. 125.

Z. Zarebianka, Bég, ktorego nie ma. O jednym wierszu Tadeusza Rozewicza, [w:] eadem,
Tropy sacrum w literaturze XX wieku. Od zagadnieri motywicznych do perspektyw herme-
neutycznych, Bydgoszcz 2001, s. 329-330.

> 7. Lukasiewicz, TR, Krakow 2012, s. 9.
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rzy poprzedzali i zawiedli. Przez figure ojca biologicznego niejako przenika
osoba Boga. Lacza si¢ w niemoznosci odpowiedzi na apel podmiotu lirycz-
nego. W kolejnym tomie — Czerwonej rekawiczce ojciec pojawia sie¢ w wierszu
Powrét i, co ciekawe, znoéw reprezentuje pewne cechy, ktére pozwalalyby na
identyfikowanie w nim Stworcy:

ojciec drzemie pod piecem
po sze$ciu dniach pracy.

Nie - przeciez nie moge im
powiedzie¢ ze cztowiek cztowiekowi
skacze do gardla.

Powrét [CR]

W Powrocie pojawia si¢, oczywiscie, nawigzanie do starotestamentowego Boga
Ojca, ktory w sze$¢ dni stworzyl swiat, by odpocza¢ dnia si6dmego. Podobnie
jak Bog, ojciec drzemie po szesciu dniach pracy. Jednak dalsza czes¢ wiersza
nie przynosi kojacego optymistycznego stwierdzenia o doskonatosci i dobroci
stworzenia. Wrecz przeciwnie. Mamy tu do czynienia z interesujagcym odwro-
ceniem rdl. To nie ojciec chroni, lecz jest brany pod ochrong. Ojciec u Roze-
wicza nigdy nie byl mentorem. Mentoring, mistrzostwo, meskie prowadzenie
w jego wykonaniu bylo zawsze wlasnie negatywne. Miejsce na jego obecnos¢
pozostalo puste. Jego przymioty mozna definiowa¢ przez negacje. Ojciec uka-
zany tu jest jako nieswiadomy, niewiedzacy, niewinny. Lepsze do opisu okaza
sie epitety zaprzeczone. Ojciec pokazany jest z pewnym z dystansem i lekcewa-
zeniem. Tym dotkliwszy wydaje si¢ dysonans, ktéry wprowadza kolejna stro-
fa. To syn chce broni¢ $pigcego pod piecem ojca przed okropnosciami wojny,
ktorych doswiadczyl. To odwrécenie roli pokazuje niejako kierunek, w kto-
rym podazy Rézewicz, kreslac figure mentora. Warto przytoczy¢ jeszcze jeden
tekst — tym razem z tomiku Opowiadanie traumatyczne.

Pojechatem do Czestochowy
na grob Ojca

[...]

Ojcze powiedzialem

moj lekkomyslny staruszku

bytes dla mnie zawsze dobry i bez grosza

wreszcie zostale§ moim dzieckiem
To si¢ ztozyto (1885-1977) [OT]

Tutaj juz explicite podmiot liryczny, w ktorym bez trudu poslysze¢ mozna au-
tobiograficzne nuty, lekcewazaco nazywa swego ojca ,,lekkomyslnym starusz-
kiem”. Ojciec u Rézewicza to $mieszny staruszek, ktory ,,nie kupit sobie zegar-
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ka, bo nie zebrala si¢ miarka™, biedny starszy, nieodpowiedzialny czlowiek,
ktéry nie ma w sobie potboskiej mocy mentora.

Tym dramatyczniej, niemal jako wolanie rozpaczy, odczytywaé¢ mozna
przytoczony powyzej fragment Lamentu. Pytania kierowane sg do tych, co
powinni mie¢ odpowiedzi, recepty, logarytmy rzeczywistosci, do tych, ktorzy
powinni by¢ mentorami a nie spelniaja swej roli. Wobec nieszczgscia wojny
nie ostaly si¢ autorytety tak potrzebne mtodemu czlowiekowi. Dlatego wlasnie
w Ocalonym pisze:

Szukam nauczyciela i mistrza

niech przywrdci mi wzrok stuch i mowe
niech jeszcze raz nazwie rzeczy i pojecia
niech oddzieli $wiatlo od ciemnosci.

Mam dwadzieécia cztery lata
ocalatem

prowadzony na rzez.
Ocalony [N]

Wiersz ten jest swego rodzaju kontynuacja, poetyckim dopowiedzeniem, glo-
sa do Lamentu. Nietrudno zauwazy¢ biblijne umocowania tradycji mentora.
Podkresli¢ tu trzeba zaréwno uwiklania starotestamentowe jak i nowotesta-
mentowe. Kaptani jednoczesnie uruchamiajg konotacje z faryzeuszem, ktory
w Ewangeliach jawil sie jako ten, ktory sam siebie kreowal na mistrza, ale mo-
wit bez mocy, brakowalo mu ozywczej sity ducha, ktora przystugiwata nowe-
mu prorokowi czy Mesjaszowi — Jezusowi Chrystusowi, jedynemu, ktéry za-
stugiwal na miano mistrza.

Przy okazji méwienia o mentorze negatywnym, warto wspomnie¢, iz pojecia
,mistrz’ i ,uczer’ do pewnego momentu wigze stosunek konwersji, tak przynaj-
mniej byto do naszych czaséw. Zgodnie z analizg przeprowadzong przez Mar-
ka Cybulskiego leksemoéw nauczyciel i mistrz juz nie taczy ta relacja. Obecnie
uczen bywa wirtualny i bierny, czgsto zatarciu ulega to, co stanowilo niegdys
o sile zwigzku pomiedzy nimi, tj. statego bliskiego kontaktu i interakeji., ,,lekse-
my mistrz i nauczyciel tracg wspdlng ceche semantyczng; i o ile leksemy uczen
i nauczyciel sg nadal konwersami tj. uczen i mistrz nimi by¢ przestaja’.

Drugim waznym i widocznym typem mentora w poetyckiej tworczoéci Roze-
wicza bylby, nieco przewrotnie przeze mnie nazwany antymentor. O ile status
ontologiczny tego pierwszego byl niejasny, istnial potencjalnie, byl poszuki-

¢ Jest to fragment wiersza Rdzewicza pt. Ojciec z tomiku Srebrny kios.
7 M. Cybulski, Mistrz i uczeni w historii jezyka polskiego, [w:] Mistrz i uczen. Zbior studiéw,
red. D. Bienkowska, J. Lewandowicz, £.6dz 2013, s. 25.
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wany, o tyle ten drugi stal si¢ zaprzeczeniem pewnego wypracowanego w kul-
turze europejskiej modelu mentora, ktory (w zamysle i duzym uproszczeniu)
charakteryzowalby si¢ autorytetem, madroscia, cnota w greckim znaczeniu
arete i wszelkimi przymiotami intelektualnymi. Mentor dba o dazenie, ktére
po grecku nazywane jest paideia — celem ma by¢ uksztaltowanie czlowieka
pieknego. Jedng z podstawowych przestanek bylo zyskanie doskonalszej formy
bytowania dzi¢ki poznaniu siebie samego i otaczajacego $wiata. Typ antymen-
tora po raz pierwszy pojawia sie w Usmiechach i jest w tym tomie dos$¢ obfi-
cie reprezentowany. Miejsce dla antymentora otwiera si¢, gdy zawodzi mentor
i pozostaje luka, ktdrej nie da si¢ zapelnic¢ ze wzgledu na utracone spoleczne
zaufanie. Z tego tez powodu antymentorzy to politycy, kaplani i te osoby pu-
bliczne, na ktoérych pierwotnie spoczywata odpowiedzialnos¢ za ksztalt wzor-
cOw postepowania. Rdzewicz réznicuje sposoby prezentacji mentora negatyw-
nego i antymentora. Nawet jesli pojawiaja si¢ te same postaci, to w przypadku
antymentora mozna skonstruowa¢ pewng liste cech, ktére nie domagaja si¢
definicji przez epitety zaprzeczone. Mozemy wprost nazwa¢ wady tych postaci.
Pokaze to na przykladzie dwoch wierszy z réznych okreséw twdrczosci. Pierw-
szym bedzie Wypychanie dzialacza z satyrycznego, przesmiewczego tomu
Usmiechy. Jak nietrudno si¢ domysli¢ TR prezentuje w wierszu postac polityka:

wypchany przez innych ludzi
kiedy odejda
zostanie kukta

moéwig o nim Madry
i kazde jego stowo
zamienia sie w przystowie
Wypychanie dziatacza [U]

Poeta ironizuje, co staje si¢ stalym zabiegiem przy kresleniu ryséw antymentora.
Co ciekawe, po raz kolejny wykorzystuje motywy znane z Biblii i sa wykorzystane
po to, by powigkszy¢ rozziew pomiedzy stanem faktycznym a pozadanym. ,,Oto
czlowiek” wszak méwi Pilat o Jezusie (], 19, 5) — tym, ktdry byl mistrzem i jako
taki takze pojawi si¢ w poezji tworcy, ktory samego siebie okreslal mianem ateisty.
TR pokazuje jalowos¢ dziatan dzialacza i postuguje si¢ pejoratywnie nacecho-
wanym sfowem ,,kukla’, ktore jednoczesnie wskazuje na mozliwos¢ manipulacji,
nieposiadanie w sobie pierwiastka zycia oraz pustke w $rodku. Jedng z cech men-
tora powinna by¢ madros¢, sprawiedliwo$¢, mestwo. Tutaj dziatacz jest wypycha-
ny. Nie jest to powiedziane wprost, ale mozna podejrzewac go o tchdérzostwo.
Wers ,,m6wig o nim Madry” jest gteboko ironiczny. Nie tylko dlatego, ze pojawia
sie forma trzeciej osoby liczby mnogiej, ktorej zadaniem w tym miejscu jest po-
wigkszenie dystansu miedzy opinia TR i opinig tych, ktérzy ,moéwig”. ,Kazde jego
stowo zmienia si¢ w przystowie’, staje sie sloganem, wyswiechtanym frazesem.
Dla poréwnania mozna przytoczy¢ takze wiersz z pdzniejszego okre-
su tworczosci, konkretnie z tomu Zawsze fragment. Recykling. Méwi sie tam
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0 »ideji” - takiej pisanej z bledem ortograficznym, dla podkreslenia ironicz-
nego dystansu.

bierze ja
na jezyk
polityk kaptan
dziatacz

przezuwa

i wypluwa na glowy
obywateli
z ust do ust [ZFR]

Po raz kolejny pojawiaja si¢ te same persony. Po raz kolejny tez narzedziem
dzialania staje si¢ jezyk. Co jest charakterystyczne, to fakt, ze 6w jezyk (czy
tez idea w nim wyrazana) jest sponiewierana, ,przezuta’ i ,wypluwana”. Slina
jest wydzieling kulturowo napietnowana. Oplucie przez drugiego czlowieka
powszechnie uznaje si¢ za ponizajace. Wynika to z mechanizmu odrzuca-
nia w ramach psychologii jednostki. Przydatnym narzedziem w tym miejscu
moze by¢ skonstruowany przez Kristeva termin abiekcja, czyli ,,stan kryzysu,
degradacji, wstretu odrzuconego w stosunku do siebie i innych” - jak ujefa to
badaczka w wywiadzie przeprowadzonym przez Charlesa Penwardena.

Ab-ject oznacza, ze nie jest si¢ ani podmiotem (sub-ject), ani przedmiotem
(ob-ject). Granica miedzy podmiotem a przedmiotem nie moze by¢ utrzyma-
na. Jest si¢ tak bardzo zgnebionym przez Innego, ze podmiot upada. Inny we
mnie przeraza mnie, grozi mi®.

Abstrahujac od ciala i cielesnosci, nalezy zwrdci¢ uwage na jezykowe uwikla-
nie antymentora. Mentor negatywny byt tym, ktéry charakteryzowat sie nie-
mozno$cig wyrazenia. Antymentor z kolei jest tym, ktéry mowi i czyni jezy-
kiem szkode, korzysta z niego w sposdb niewtasciwy i niegodny.

U Rozewicza kategoria mistrza czy mentora i ucznia, odbijajg najwazniej-
sze cechy, momenty przejscia od najstarszych koncepcji greckiej paidei czy-
li polaczenia ideatu czlowieka sprawnego fizycznie z czlowiekiem dzielnym
etycznie az ku ideatowi nauczyciela jako méwcy, ktérych prefiguracja byli so-
fisci. Stad wlasnie mamy trzeci typ - tj. kategorie mentora wlasciwego, ktérego
Rézewicz upatruje na plaszczyznie poetyckiej.

4.

Omawiajac funkcjonowanie figury mentora wlasciwego na poetyckim grun-
cie, zwracam uwage na dwa aspekty. Po pierwsze, TR kreowat siebie na mento-

8 Ch. Penwarden, Of Word And Flesh. An Interview with Julia Kristeva, [w:] Rites of Passa-
ge, red. S. Morgan, E. Morris, kat. wyst. Tate Gallery, London 1995, s. 24.
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ra. Ukazywatl siebie jako glos przywddcy ludu, glos pokolenia, akcentujac spo-
teczna role poety, zwlaszcza w czasach PRL-u. Po drugie za$, w poezji czesto
moéwi o tych postaciach, ktore wplynely na jego tworczosé.

Chronologicznie pierwsza postacig, ktéra mozna nazwa¢ mentorem wta-
$ciwym, byl Janusz Roézewicz, brat poety. Jak pisat Tadeusz Drewnowski: ,,Ja-
nusz Rozewicz pasjonowal sig literaturg, zwlaszcza poezja. Od wczesnych lat
pisywal wiersze i publikowal je w pismach szkolnych i mtodziezowych. Z tego
tytutu zwracat si¢ tez do ulubionych poetéw, a nawet korespondowal z Cze-
chowiczem i Wierzynskim™. To wtlasnie starszy brat wprowadzal mlodego
Tadeusza w $wiat literatury i zycia literackiego. Z korespondencji, wywiadow
i faktu poswigcenia Januszowi licznych wierszy i w koncu catego tomu, mozna
wnioskowac, iz odgrywal on nieposlednia role w zyciu Rdzewicza i mial na nie
ogromny wplyw. Ksztaltowal go zaréwno jako cztowieka, jak i jako pisarza. Ja-
nusz Rézewicz umart w 1944 roku.

»Mlody Rozewicz zaraz po wojnie stal si¢ poetyckim beniaminkiem. Jego
powojennemu debiutowi patronowal Julian Przybos. W progach literatury wi-
tal go Czestaw Mitosz™"°. Przy okazji méwienia o poecie jako mentorze, niepo-
dobna nie wspomnie¢ o poetyckich mistrzach Rézewicza — Przybosiu i Staffie.
Oni takze znajduja swe miejsce, odzwierciedlenie na kartach poetyckich tomi-
kéw wroclawskiego poety. O Przybosiu, ktorego poetyke finalnie odrzucil, by
pojs¢ wlasng droga, wprost mowit ,,Mistrz” i byl to Mistrz pisany wielka litera,
bez cienia ironii.

przestrzegal mnie

Mistrz ,,miejsca na ziemi”
niech pan nie nicuje nica
panie Tadeuszu

[...]

czytam dedykacje
,Tadeuszowi Rozewiczowi
ten uscisk dfoni
na jego poetycka droge
Julian Przybo$
Krakéw 14
sierpnia 1945 rok”
Rocznica [NPPiw$]

Wiersz pochodzi ze stosunkowo poznego okresu tworczosci, bo z wydane-
go w 1989 roku tomiku Na powierzchni poematu i w srodku, wigc Rozewicz
i w efekcie TR znajduje si¢ juz po momencie przewarto$ciowania, wyboru
wlasnej drogi. Warto wspomnie¢, momentu do$¢ burzliwego, momentu kon-

° T. Drewnowski, Walka o oddech, op. cit., s. 39.
1 Ibidem, s. 10.
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fliktu migedzy nauczycielem i mistrzem a uczniem. Zdaje si¢, ze mamy tu do
czynienia z klasycznym, by uzy¢ terminologii Junga, samospelnieniem Ro-
zewicza jako poety, osiggnieciem wlasnej tozsamosci przez zaprzeczenie i na
samym koncu - oddaniem szacunku Mistrzowi, bo tym wlasnie zdaje sie
Rocznica.

Drugim z poetyckich mentoréw Rozewicza byl, jak juz wspominatam, Le-
opold Staft, Stary Poeta. Przez cale zycie Rézewicz darzyt go ogromnym sza-
cunkiem, nawigzywal do jego twdrczosci (jak np. w $wietnym cyklu ,,pod-
stuchan” umieszczonym w wydaniu Usmiechéw z 2000 roku). Zwrdcit tez
Rézewicz uwage na proces zanikania i wymierania tego typu poetéw a takze
tego typu relacji miedzy tworcami:

wymierajg pewne gatunki
motyli ptakéw
poetéw
o imionach dziwnych u pieknych
Mirjam Staff Le$mian
Tuwim Lechon
jastrun.
*Wygasniecie Absolutu niszczy

Motylom i ptakom zwyczajowo przystugiwal predykat piekna i naturalnosci.
To drugie wydaje si¢ szczegdlnie istotne w kontekscie rézewiczowskiej kon-
cepcji poezji. W duzym uproszczeniu mozna by rzec, iz Rézewicz w calej swej
tworczosci poszukiwal ,,odpowiedniego rzeczy stowa’, jezyka, ktéry najtraf-
niej oddawalby zastana rzeczywisto$¢. Dlatego wiasnie poréwnanie poetéw do
motyli i ptakéw mozna interpretowac bez ironicznego przymruzenia oka. Po-
dobnie wyglada to w wierszach z pdznego okresu tworczosci, ktore niekiedy
przyjmuja ton rozliczeniowy, podsumowujacy cale zycie, jak doskonale to wi-
dac¢ w utworze serce podchodzi do gardta z tomu Wyjscie:

w roku 1945
w pazdzierniku
wyszedlem z podziemia

zaczatem oddycha¢

[...]

razem z Przybosiem szukatem
miejsca na ziemi
razem ze Staffem zaczatem
odbudowe od dymu
z komina
razem z profesorem Kotarbiniskim
gltosowatem ,,3 x tak”
serce podchodzi do gardia [W]



130 Daria Murlikiewicz

TR wspomina Przybosia, Staffa i Kotarbinskiego juz na staro$¢, jakby probujac
podsumowac i, zamiast dat i okresdéw, wskaza¢ na postaci, na mistrzéw. Trwa-
tos$¢ to wazny rys postaci mentora. Do wielu nauczycieli z wiekiem nabiera-
my dystansu. Istnieje ryzyko, Ze pod koniec zycia na te mlodziencze autoryte-
ty i fascynacje spogladac¢ bedziemy z ironia, zgorzknieniem, rozczarowaniem.
TR moéwi, iz z Przybosiem poszukiwat stabilizacji, tozsamosci, miejsca na zie-
mi. Takimi wierszami jednak jak serce podchodzi do gardla Rézewicz oddaje
poetycki hold swym dawnym nauczycielom poezji. W Appendixie do Szarej
strefy Rozewicz pisze:

Szanowny i Kochany Przyjacielu, nazywatem Pana zawsze z respektem i mito-
$cig ,,Starym Poetq’.. ale zajrzalem do kalendarium i okazalo sie, ze jestem juz
starszy od Pana o rok, a moze dwa lata!
Tak wiec moge teraz méwic o ,,Poldku” jako o mlodszym bracie...
[SSA]

TR podkresla jednoczesnie respekt, oddanie i mitos$¢, ktérym darzyt Staf-
fa. Podkresla trwalos¢ relacji, jaka ich taczyta i zauwaza odwrdcenie pewne-
go porzadku - w momencie tworzenia Szarej strefy to TR mogtby odgrywac
role mentora. Nieprzypadkowo tez, jak sadze, pojawia si¢ tu relacja braterska.
W kontekscie wspominanego juz silnego zwigzku Rozewicza z bratem, takie
przywolanie wydaje si¢ celowe i podkresla tylko mentorska, szczegolng role
Staffa dla zycia i tworczosci Rozewicza. Jacek Lukasiewicz pisat:

Zwiazki Rozewicza ze Staffem byly wielokrotnie omawiane. Sam TR nieraz wy-
powiadat sie o Leopoldzie Staffie wierszem i proza. Wtedy, w 1947 toku, Roze-
wicz pisal wiersze, ktore wejda do Czerwonej rekawiczki, Staft wydat Martwg
pogode, za pare lat ukaze si¢ Wiklina. Rézewicz byt mlody, Leopold Staff dobie-
gal siedemdziesigtki i byl wtedy - gdy mezczyzni zyli krocej niz dzi$§ - nestorem
polskiej poezji, Starym Poeta - tak go bedzie nazywal TR, piszac oba te stowa
duza literg, jak pisze si¢ nazwy wlasne czy okreélenia wyrazajace szacunek'"

Ten szacunek widoczny byt w kazdym z utwordw, w ktdrych pojawia sie Staff.
Lukasiewicz w tej samej ksigzce dochodzi do waznego i interesujacego wnio-
sku, ktéry pozwole sobie przytoczy¢ jako podsumowanie przedstawiania Staffa
jako mentora Rézewicza:

Staft byt dla TR substytutem ojca, a takze lustrem. Moglto ono by¢ metne albo
falszujace; trzeba wiec bylo ustawic je pod szczegolnie dobranym katem, by méc
zobaczy¢ w nim odkrywcze i uwierzytelniajace odbicie wlasnej — oczyszczonej ze
ztej akcydentalnosci, bo bywa przeciez i dobra — twarzy”'2.

Gdyby sprobowaé stworzy¢ obraz poety jako mentora, to trzeba by pod-
kresli¢ kilka rysow, kilka cech. Po pierwsze, jest to cztowiek z moca, kto-

! J. Lukasiewicz, op. cit., s. 210.
12 Ibidem, s. 268.
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ra pociaga tlumy, ktéry jest rezerwuarem narodowej pamieci, Miedzy poeta
a ttumem do ktérego przemawia jest dystans nie do pokonania, Po drugie,
zrédlem jego oddzialywania jest stowo. Co wazne i co wypacza nieco sens
mentorskiej opieki, wydaje sie, ze jest to relacja jednostronna. Stad wtasnie
wydaje mi sig, ze poete u Rozewicza mozna okresli¢ mianem mentora par-
cjalnego. Figura ta nieco zmienia si¢ z wiekiem autora. Po okresie socre-
alistycznego optymizmu poeta zastanawia sig, za kogo jest odpowiedzialny
i wyraznie mu to ciazy:

W nocy leze
z twarzg w ciemnosci
i cigzar twojej glowy
na sercu czuje
cigzar gory lodowej
czy ptaka co odleci
zapytuje
kto za mng idzie
Rownina [R]

Optymizm ustgpuje miejsca niepokojowi, pewnos¢ mentora niepewnosci
ucznia. Ta niepewnos¢ w kolejnym tomie wybrzmiewa jeszcze dramatyczniej
i zmienia sie w prosbe:

o ludzie mali biedni prosci
nie $piewajcie na moja czesc
Krysztatowe wnetrze brudnego cztowieka (Karykatura) [PO]

Jedna z czesdci tego procesu byloby poszukiwanie mentora przez tego, ktd-
ry przez chwile sam siebie za mentora uwazal. Spojrzmy jeszcze na jeden
z wazniejszych tekstow z Czerwonej rekawiczki, bedacym dialogiem z Oca-
lonym:

A jak nam si¢ urodzi

ten chlopiec

to mu powiem

ze $wiat jest dobry i pigkny
naucze go stow

ktére sg dla nas takie dziwaczne
jak nerineje turitelle amonity
opowiem mu o mifosci
nadziei

i braterstwie

[...]

A jak nam si¢ urodzi

ten chlopiec to mu powiem:
tu jest $wiatto tu ciemnos¢
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tu jest prawda tu falsz
tu strona lewa tu prawa

I bedzie zyl w jasnosci.
Galgzka oliwna [CR]

Podmiot liryczny - $wiezo upieczony ojciec - kreuje si¢ wlasnie na mento-
ra, na tego ktory jak Bog potrafi oddzieli¢ swiatto i ciemno$¢ i umie odtwo-
rzy¢ akt stworzenia. Co wazne, akt 6w ma charakter pierwotnie stowny. Ojciec
mu mowi: tu jest $wiatto, tu prawda, tu falsz. Mentor u Rézewicza musi mieé
bezposredni kontakt z uczniem - synem. Méwi personalnie, do niego. Mamy
tu pierwsza wersje mentora — mentora prywatnego. Po tej samej — pozytyw-
nej i konstruktywnej stronie — sytuuje si¢ mentor skierowany ku zbiorowosci.
Z prywatnym taczy go wybor stowa na tacznik pomigdzy mentorem, mistrzem
a tymi, ktérzy z jego madrosci korzystaja. Rézewicz postaci mentora upatruje
w poecie i jest to typ mistrza najczesciej reprezentowany w tworczosci autora
Niepokoju. Pojawia si¢ w momencie wielkich przemian politycznych w Polsce,
wraz z narodzinami narodowego socjalizmu. Poeta mial wtedy pociaga¢ za
soba tlumy i bral na siebie odpowiedzialno$¢ za formowanie cztowieka:

[...] Jeste$my odpowiedzialni
za ksztalt kazdego cztowieka

Jesli zapomnimy o tym
nasza poezja
bedzie godng pogardy
gadaning.
W zwigzku z pewnym wydarzeniem (Wiersz polemiczny) [R]

Podmiot liryczny wypowiada si¢ w imieniu zbiorowosci, stawia zadania przed
calg grupa. Wazna w tym kontekscie wydaje mi si¢ wlasnie owa grupowosc.
Mentor przestal by¢ indywiduum, relacja ta przestala dotyczy¢ stosunku mie-
dzy jednostkami. Rézewicz zdaje si¢ poszukiwaé swojego wlasnego miejsca
w tym nowym ukladzie i probuje siebie samego ukaza¢ jako glos pokolenia,
mentora i tego, ktdrego stowa maja moc zmiany rzeczywisto$ci. Przytocze jesz-
cze tylko jeden wiersz, aczkolwiek jest ich znacznie wigcej:

Czysty jest $piew
poety

ktory stuzy
dobrej sprawie

[...]

Byly w moim Zyciu
stowa pozegnania

i stowa nienawidci

a potem stowa mitosci
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[...]

Wszystkie one byty
jednoznaczne
nie byto miedzy nimi
poréwnania ani przenosni
peryfrazy ani hiperboli
Ale miaty w sobie moc sadzenia
i moc wzrostu
i mialy moc tworzenia

Poetyka [WiO]

Poeta jest postacia specjalng w calej tworczosci Rozewicza. Mniej wigcej od
poczatku lat 50. TR akcentuje spoteczng role, funkcje i obowigzki wynikajace
z obrania pisarskiej drogi zycia w czasach PRL-u. Poeta-mentor ma ,stuzy¢
dobrej sprawie”, w ktérej mozna upatrywaé obowigzkéw wobec obowigzuja-
cego systemu spoleczno-politycznego. Poeta w tworczosci Rozewicza jawi sie
jako ten, ktéry méwi z moca, jako ten, ktéry stowem ma mozliwos¢ zmiany
rzeczywisto$ci. Przedstawia si¢ jako kto§ moze by¢ przywddca ludu, glosem
spoteczenstwa, mentorem. Co istotne, mentor i poeta ma by¢ nowy, nalezy za-
rzuci¢ stary porzadek i:

marzy¢ 0 nowej poezji
ktora
mozna przeczuc
w chwili szczesliwej
Nie smiem [CKI]

Tacy poeci jak TR mieli tworzy¢ t¢ nowa poezje, bliska ludziom, zaangazo-
wang w codzienne zycie. To wlasnie oni mieli by¢ mentorami i stawiali przed
poezja zadania spoteczne. Zas o poetach takich jak Staff, wspominany juz kil-
kukrotnie, Lukasiewicz, pisal:

»Tacy wiec ,,Starzy Poeci”, jak Staff, sa dzisiaj niemozliwi (a jacy sa mozliwi?),
cho¢ cel poezji jest ten sam i poezja w swojej esencji si¢ nie zmienia. A esencji
poezji — ani jej znaczenia - Rézewicz nigdy nie poddawat w watpliwos¢, nawet
gdy pisat o jej $mierci”®.

Zagadnienie mistrzostwa i mentoringu nie sa ani najwazniejsze, ani na-
wet szczegolnie istotne, bioragc pod uwage calo$¢ zagadnien i problematyke tej
poezji. Jednakze nie sposéb nie zauwazy¢ obecnosci tych watkéw. Stworzone
przeze mnie kategorie mentora negatywnego, antymentora oraz mentora wla-
sciwego sg tylko pewnym konstruktem, propozycja typologii, ktéra nie rosci
sobie praw do rozlacznosci. Te trzy modele s3 jedng z mozliwosci interpretacji.

B3 1, Lukasiewicz, TR, Krakow 2012, s. 256.
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Pragne tu jeszcze raz podkresli¢, ze typologia ta nie rosci sobie praw do kom-
pletnosci i roztacznosci.
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Sherlock Holmes — uczen i mistrz

Abstract: The purpose of this article is to show Sherlock Holmes as both ap-
prentice and master. The first part is an attempt to answer the questions: who
his masters were? Whom had he learnt his art of conclusion from?

To do this, the author presents the rules of induction worked out by Wil-
liam S. Jevons in his Logic and of abduction, defined by Charles Sanders Peirce.
Their methods of conclusion are then compared with the Holmes’s method of
“deduction”, which leads to a conclusion that he may have known their views,
such as his creator, Arthur Conan Doyle.

The second part of the article describes Holmes as doctor Watson’s master.
The author reveals these features of the great detective which allowed him be-
come a mentor and get the apprentice’s respect.

Keywords: Artur Conan Doyle, Edgar Allan Poe, Emile Gaboriau, William
Stanley Jevons, Charles Sanders Peirce, Sherlock Holmes, detective novel, hero
of the detective story, literary pattern, literature and logic, English literature of
the XIXth century

Stowa klucze: Artur Conan Doyle, Edgar Allan Poe, Emile Gaboriau, William
Stanley Jevons, Charles Sanders Peirce, Sherlock Holmes, powie$¢ detektywi-
styczna, bohater powieéci detektywistycznej, wzorce literackie, literatura a lo-
gika, literatura angielska XIX wieku

Postacie mentora i ucznia odgrywaja wazna role w konstrukcji klasycznej po-
wiesci kryminalnej. Mozna to zauwazy¢ w wielu powiesciach Agathy Christie,
w ktorych obok Herkulesa Poirota pojawia si¢ jego uczen i przyjaciel, Artur
Hastings, a takze wcze$niej, w utworach Artura Conan Doylea o przygodach
Sherlocka Holmesa. Tu detektywowi wszechczasdéw towarzyszy doktor Watson.

Ich losy polaczyl przypadek - obaj poszukiwali wspotlokatorow, by ogra-
niczy¢ koszty zwigzane z wynajmem mieszkania. Zamieszkali przy Baker
Street 221b, w miejscu, ktére od tej pory niezmiennie kojarzone bedzie z Sher-
lockiem Holmesem i jego niezwyklymi zagadkami kryminalnymi. Stosunki
miedzy wspotlokatorami, mimo iz przyjacielskie, przeksztalcily si¢ wkrotce
w relacje miedzy nauczycielem a uczniem. Holmes zostal mentorem doktora
Watsona przede wszystkim dzieki swym wyjatkowym zdolnosciom logicznego
wnioskowania, dlatego szczegolnie interesujace wydaje si¢ zagadnienie — kim
byli mistrzowie Sherlocka Holmesa? Od kogo nauczyt si¢ stosowanej przez sie-
bie metody wnioskowania, dzieki ktdrej zdobyl szacunek Watsona i $wiatowa



136 Grazyna Wilczek

stawe? Tym problemem do tej pory zajmowali si¢ tylko nieliczni milo$nicy
Sherlocka Holmesa'.

Wykreowany przez Artura Conan Doyle’a bohater odzwierciedla sposob
myslenia jego tworcy, bo ,jak wszystko, co jest wytworem cztowieka, takze
i postac literacka — w jej istnieniu i uposazeniu - zalezy od rozumienia przez
autora $wiata i czlowieka oraz od technicznego poziomu jego warsztatu ar-
tystycznego, umozliwiajacego wyrazenie tego, co doswiadczone, przemysla-
ne i zrozumiane™. Pytanie o mistrzow Sherlocka Holmesa jest wiec pytaniem
o tych, dzigki ktérym Artur Conan Doyle nabyl wiedzg¢ i umiejetnosci nie-
zbedne do stworzenia postaci detektywa wszechczasow. Ten zas, mimo swojej
fikcyjnosci, stal si¢ waznym elementem rzeczywistosci spotecznej. W domu,
w ktérym mieszkal w Londynie, dzi§ miesci si¢ jego muzeum, drugie znajduje
sie w Meiringen (Szwajcaria), gdzie atrakcja turystyczng jest rowniez wodo-
spad Reichenbach, miejsce ostatecznego starcia Sherlocka Holmesa z profeso-
rem Moriartym.

Artur Conan Doyle, kreujac posta¢ Holmesa, korzystal z dwdch zrédet. Jed-
no z nich, literackie, stanowig utwory, na ktérych pisarz mogt sie wzorowac,
tworzac wlasng koncepcje detektywa i jego pomocnika. Mowa tu o pierwszych
powiesciach detektywistycznych, do ktérych nalezg zaréwno utwory Edgara
Allana Poe?, jak i Emile’a Gaboriau®. Drugie zrédto inspiracji Doylea, pozalite-
rackie, to Srodowisko intelektualne Edynburga II potowy XIX wieku, z ktérym
pisarz byl zwigzany.

Analiza utworéw Artura Conan Doyle’a dowodzi, ze gdy pisal pierwsza po-
wie$¢ o Sherlocku Holmesie, znat twdrczo$¢ E. A. Poe i E. Gaboriau. Odcina si¢
jednak od swoich literackich poprzednikéw. Robi to za posrednictwem wykre-
owanego przez siebie bohatera, ktéry ostrych stowach krytykuje Lecoga, boha-
tera powiesci E. Gaboriau. Docenia co prawda jego energie, ale twierdzi, ze ob-
serwujac poczynania francuskiego policjanta mozna si¢ jedynie nauczy¢, jakich
bledéw unika¢ w czasie prowadzenia $ledztwa. Gwaltownie reaguje réwniez na
sugestie¢ Watsona, ze w swym dziataniu przypomina kawalera Dupina, bohatera
opowiadan Edgara Allana Poe, cho¢ docenia jego zdolnosci analityczne. Wi-
doczne jest to w utworze Studium w szkartacie’, w pierwszym, w ktérym zostat
powotlany do istnienia przez Artura Conan Doyle’a. Pisarz, krytykujac bohate-
réw stworzonych przez poprzednikéw, podkresla wyzszos¢ wlasnej koncepcji

! Zob. S. Uchii, Sherlock Holmes and Probabilistic Induction, online: http:// www1.kcn.ne-
.jp/~h-uchii/Holmes/holmes_3.html, dostep: 15.09.2014.

2 A. Stoft, ,, Zagtoba sum!” Studium postaci literackiej, Torun 2006, s. 13.

* E.A. Poe, Zabdjstwo przy Rue Morgue (1841), Tajemnica Marii Roget (1842), Skra-
dziony list (1844). W serii bohaterem jest paryski detektyw C. Auguste Dupin.

* E. Gaboriau, Sprawa Lerougea (1866), Zbrodnia w Orcival (1867), Pan Lecoq (1869).

Gaboriau wprowadzil do literatury posta¢ Lecoqa, inspektora policji paryskie;.

A. Conan Doyle, Studium w szkarlacie, [w:] Ksiega wszystkich dokonar Sherlocka Holme-

sa, (przel. zbior.), Warszawa 2013, s. 22.
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artystycznej, a rownoczesnie, wkladajac stowa owej krytyki w usta Sherlocka
Holmesa, podkresla zasadniczy rys jego charakteru — przekonanie o wlasnej
wyjatkowosci i niebywalej inteligencji, co pozwolilo mu bez niczyjej pomocy
zostac tym, kim zostal - detektywem wszechczaséw. Potwierdzaja to stowa Hol-
mesa, ktdry wspominajac czasy mlodosci, moéwi: ,,Coz, nigdy nie bylem zbyt
towarzyski, Watsonie. Zawsze wolalem sie zaszy¢ w swoim pokoju i doskonali¢
metode dedukcji™. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w Tekturowym pudetku, opubli-
kowanym szes¢ lat po Studium w szkartlacie, nie odrzuca juz swoich zwigzkow
z kawalerem Dupinem. W rozmowie z Watsonem twierdzi: ,,gdy czytalem ci
niedawno fragment jednego z opowiadan Poe, w ktérym czlowiek postugujacy
sie logicznym mysleniem $ledzi mysli swego towarzysza, byles raczej skltonny
potraktowac to wszystko jako czcze wymysly autora? A gdy zauwazylem wow-
czas, ze ja sam nieustannie robig to samo, wyrazale§ swoje niedowierzanie™.

Na widoczna tu zmiane w postawie Doyle'a wobec poprzednikow wplynety
najpewniej dwa czynniki. Jeden wynika ze zmiany sytuacji autora na rodzi-
mym rynku wydawniczym. Gdy Artur Conan Doyle pisal wspomniane juz
Studium w szkartacie (1887), nie przypuszczal, ze wkrétce zdobedzie niebywa-
ty rozgtos. Nic wiec dziwnego, ze odcina si¢ wyraznie od swojego literackiego
poprzednika - E. A. Poe. Nie chcial zastuzy¢ jedynie na miano jego epigona.
Pdzniej, gdy pisal Tekturowe pudetko (1893), nie musial tego robi¢, byl juz zna-
nym pisarzem, ktérego talentu nikt nie kwestionowal.

Drugi faczy si¢ z konstrukeja postaci Sherlocka Holmesa, opartg na zasa-
dzie prawdopodobienstwa psychologicznego — wielki detektyw cieszy sie juz
przeciez nie tylko szczerym podziwem Watsona, ale i Swiatowa stawa. Moze
wiec - bez zadnego uszczerbku dla swej dumy - przyznaé, ze jego metoda
wnioskowania jest tozsama z metodg $ledczg innego detektywa.

Przedstawiona tu zmiana stosunku Artura Conan Doylea do swych literac-
kich poprzednikéw ma swoje powiesciowe konsekwencje — Holmes zaczyna
odczuwaé powinowactwo intelektualne z kawalerem Dupinem. Moze to su-
gerowag, ze posta¢ wykreowana przez Doyle’a ,,ma charakter autobiograficzny,
czyli jest skutkiem wykorzystania, przeksztalcenia i transformacji tresci psy-
chicznych autora, dotyczacych - jakikolwiek sposob - jego wiasnej osoby™.

Odrebna kwesti¢ stanowig mechanizmy, ktére umozliwily Arturowi Conan
Doyleowi stworzenie bohatera o nieprzecietnych umiejetnosciach logicznego
myslenia.

Pisarz nie ukrywa, ze posta¢ Holmesa wzorowal na swym nauczycielu, dok-
torze Josephie Bellu, chirurgu stynacym ze spostrzegawczosci. Podobienstwo
to oddaja stowa Watsona, wedlug ktérego sposob wypowiadania si¢ Holmesa
»przypomina ton profesora medycyny, thtumaczacego cos$ swoim studentom™.

¢ Idem, Gloria Scott, [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 361.

7 Idem, Tekturowe pudetko, [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 1024.
8 A. Stoft, op. cit., s. 17.

° Idem, Znak czterech, [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 112.
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Innych nazwisk Doyle nie wymienia, nie moze wigc o nich méwi¢ réw-
niez Holmes, ktory jednak posrednio ujawnia ich obecnos¢, gdy w utworze
Studium w szkartlacie odstania przed Watsonem tajniki wlasnej metody wnio-
skowania. Jej objasnianie zaczyna stowami: ,,Z jednej kropli wody (...) czlo-
wiek rozumujacy w sposéb logiczny moze wnioskowac istnienie Atlantyku lub
Niagary, cho¢ nigdy ich nie widzial ani o nich nie styszal”'°. Nazywa jg sztuka
dedukgji, cho¢ dla kazdego cztowieka, znajacego podstawy logiki, oczywistym
jest, ze mowi o indukcji. Moim zdaniem, termin dedukcja, ktérym postuguje
sie Holmes, oznacza ogét metod wnioskowania opartych na zasadach logiki.
Z zacytowanego fragmentu wynika bowiem, ze przeciez Holmes zna réznice
miedzy dedukcja i indukcja, a takze potrafi doskonale wyjasni¢ ja Watsonowi.
Jak bowiem modwi: ,na podstawie podanego ciagu wydarzen wigkszos¢ ludzi
jest w stanie powiedzie¢, jaki bedzie skutek tych wydarzen. Potrafig je polaczy¢
i na ich podstawie wywnioskowac, ze cos sie stanie”'. Jest to — postugujac sie
terminologia Holmesa — ,,rozumowanie do przodu” — syntetyczne, co od-
powiada stosowanej w logice definicji dedukcji. Swoja metode wnioskowania
Holmes nazywa ,,rozumowaniem wstecz” albo rozumowaniem analitycznym.
Mowi, ze ,istnieje jednak niewiele 0sob, ktére analizujac skutek, s3 w stanie
wywnioskowa¢, jakie przyczyny do tego skutku doprowadzily”'2. Podaje wiec
uproszczong definicje indukcji. Podkresla rownoczesnie, ze taka umiejetnosé
opanowali tylko nieliczni.

Z opinig tg zgodzilby sie William Stanley Jevons, angielski logik, ktérego
naukowa aktywnos¢ i popularno$¢ przypada na II polowe XIX wieku. W swo-
jej »Logice” pisze: ,Bardzo wazng jest rzeczg umie¢ dobrze rozumowac spo-
sobem dedukcyjnym, lecz jeszcze wazniejszym jest rozumie¢ wnioskowanie
indukcyjne”", przydatne nie tylko w Zyciu codziennym, lecz réwniez w roz-
wigzywaniu spraw kryminalnych'. Jevons w obrebie wnioskowania indukcyj-
nego wyrdznia cztery stopnie'. Pierwszy to obserwacja wstepna. Polega ona
na poznaniu faktow dotyczacych badanego przedmiotu, zgromadzeniu o nim
wiedzy za pomocg zmystéw. Drugi stanowi tworzenie hipotez, trzeci polega na
rozumowaniu dedukcyjnym, w czasie ktérego wykorzystujemy zebrane wcze-
$niej fakty, za$ stopien ostatni przynosi sprawdzenie, czyli wyeliminowanie
blednych hipotez i wskazanie stuszne;j.

Wszystkie etapy wnioskowania indukcyjnego, wyliczone przez Jevon-
sa, mozna odnalez¢ w dziataniach $ledczych Sherlocka Holmesa, co ujawnia

10 Idem , Studium ..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 20.

" Ibidem, s. 83.

12 Ibidem.

3 'W.S. Jevons, Logika objasniona figurami i pytaniami, przel. H. Wernic, wyd. 3, Warszawa
1907, s. 95, online: http://rcin.org.pl/dlibra/docmetadata?id=5731&from=publication,
dostep: 18.01.2015.

" Ibidem, s. 109-112.

1 Ibidem, s. 100-107.
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lektura wspomnianej juz powiesci Studium w szkartacie. Holmes poproszony
przez Tobiasa Gregsona ze Scotland Yardu o pomoc w rozwigzaniu tajemni-
czego zabdjstwa, przybywa na miejsce zbrodni. Najpierw dlugo i metodyczne
oglada jego otoczenie - rozpoczyna wigc obserwacje wstepna. Dzieki wyjat-
kowemu zmystowi obserwacyjnemu odkryt slady dorozki i upewnil sig, ze na
miejsce zbrodni nie przyjechal nig zaden z funkcjonariuszy Scotland Yardu,
nastepnie zauwazyl czesciowo zadeptane odciski butéw dwoch osdb, jednej
wysokiej (na co wskazywala wyjatkowa dltugos¢ krokow), drugiej elegancko
i modnie ubranej. Kolejne informacje przyniosly ogledziny zwtok i pokoju,
w ktorym doszlo do zbrodni. Jej ofiarg okazal si¢ mezczyzna w eleganckich
butach, ktérego twarz wykrzywial przerazajacy grymas, na jego nienatural-
nie poskrecanym ciele nie znaleziono zadnych ran. Holmes dokladnie obejrzat
i obwachal ofiare, dostrzegajac liczne plamy krwi i kobieca obraczke. Nastep-
nie postugujac si¢ miarka i lupg przystapit do badania §ladéw pozostawionych
w pokoju, szczegdlng uwage poswiecajac napisanemu na $cianie niemieckie-
mu stowu ,,Rache’, oznaczajacemu zemste, i szaremu kurzowi odkrytemu na
podlodze. Zebrane na miejscu zbrodni $lady i rozmowa z konstablem, ktory
odkryt zwloki, pozwolily mu na odtworzenie portretu zbrodniarza, sposobu
popetnienia zbrodni i jej hipotetycznego motywu.

Moze si¢ wydawac, ze przedstawione przeze mnie szczegélowe informa-
cje o obserwacjach poczynionych przez Holmesa na miejscu zbrodni sg zbed-
ne, stuza jednak one demonstracji metody wnioskowania, ktéra postuguje
sie bohater Doylea. Jevons twierdzil bowiem, ze ,,przy pomocy wielkiej ilo-
$ci drobnych faktow mozemy z najwieksza doktadnoscig sprawdzi¢ hipote-
z¢, jesli zdotamy wykaza¢, ze zgadza sie z wielka liczba rozmaitych faktow™e,
a tak przeciez dziala Sherlock Holmes. Peten dramatyzmu okazat si¢ moment
sprawdzania przyjetych hipotez. Eksperyment przeprowadzony przez Holme-
sa zdawal sie im przeczy¢, co wywolato rzadko spotykane u niego niedowie-
rzenie i rozczarowanie. Czyzby wielki detektyw si¢ mylif? Zaskoczony niepo-
wodzeniem krzyknal: , To niemozliwe, Zeby to byt zwykty zbieg okolicznosci.
Takie same tabletki, ktore jak podejrzewatem, byty powodem $mierci Drebbe-
ra, zostaja odnalezione po $mierci Stangersona. A jednak nie s3 trujace. Co to
moze oznaczac¢? Caly tok mojego rozumowania

z pewnoscig nie mégt by¢ btedny. To niemozliwe!”"” Dopiero kolejny eks-
peryment zakonczony $miercig schorowanego psa potwierdzit skutecznos¢
przyjetej przez Holmesa metody wnioskowania, opartej na przekonaniu, ze
»gdy jaki$ fakt wydaje si¢ sprzeczny z rezultatami dlugiego procesu deduk-
cji, to zawsze okazuje si¢, ze moze nalezalo zastosowa¢ inng interpretacje™'®.
Ta wypowiedz Holmesa zbiezna jest ze spostrzezeniami Jevonsa, ktéry przed-
stawiajac sposoby sprawdzania hipotez, podkresla konieczno$¢ odrzucania

1 Ibidem, s.112.
7 A. Conan Doyle, Studium..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga ..., op. cit., s. 48.
'8 Ibidem, s. 49.
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wszystkich, ktore wykazujg niezgodno$¢ z faktami i przyjecie tej, ktéra wyka-
zuje catkowitg z nimi zbiezno$¢".

Wplyw Jevonsa na stworzona przez Artura Conan Doyle’a posta¢ genialne-
go detektywa (Holmesa) ujawnia si¢ rowniez w Znaku czterech. W pierwszym
rozdziale tej powiesci zatytutowanym Sztuka dedukcji detektyw wyjasnia Wat-
sonowi podstawy stosowanej przez siebie metody wnioskowania. Zaskakuje
Watsona stwierdzeniem: ,,Dzieki obserwacji wiem, ze byle$ dzi$§ rano na po-
czcie przy Wigmore Street. Ale to dedukcja podpowiada mi, ze gdy tam bytes,
wystale$ telegram™. Holmes ustalil miejsce pobytu przyjaciela, bo dostrzegt
grudki czerwonej ziemi, ktére przylgnely do jego butéw, a wiedzial, ze taka
wystepuje tylko w jednym miejscu w okolicy, wlasnie w poblizu poczty, gdzie
rozkopano kawatek chodnika. Obserwacja, jak stwierdzit Holmes, doprowa-
dzila go do okreslenia miejsca, ale nie celu wizyty na poczcie. Tu potrzebna
byta dedukcja: konieczno$¢ dokonania wyboru jednej z trzech mozliwosci.
Watson mégt udac si¢ na poczte, aby kupi¢ znaczki i pocztéwki albo wystaé list
lub telegram. W tym momencie Holmes wykorzystuje wnioskowanie elimina-
cyjne Jevonsa, ktéry zaklada, ze kazda mozliwo$¢ moze by¢ zaprzeczona lub
potwierdzona. W swej Logice autor ten podkreslil, ze ,jesli tedy zdarzg si¢ ta-
kie dwie hipotezy, na pozdr zaréwno dobre, trzeba si¢ postara¢ o wynalezienie
niektorych faktow lub rzeczy, zgadzajacych sie z jedna, a nie zgadzajacych sie
z druga z dwoéch hipotez, gdyz to natychmiast nam wskaze, Ze jedna z nich jest
prawdziwa, druga bledna™'. Holmes postepuje podobnie, twierdzi, ze ,,Trze-
ba wyeliminowac wszystkie pozostale czynniki, a ten jeden, ktéry pozostanie,
musi by¢ prawdziwy”?2. Wyeliminowal dwie mozliwosci, bo nie widzial Wat-
sona piszacego list, a wiedzial, Ze ma on zapas znaczkow i pocztéwek. Pozo-
stala jedna mozliwo$¢ — powodem wyjscia na poczte byto wyslanie telegramu.
Whioskowanie eliminacyjne wydaje si¢ szczegdlnie istotnym elementem ,,me-
tody dedukcji” Holmesa. Potwierdza to fakt, Ze w tym samym utworze odwo-
fal sie do niego ponownie, gdy karcil swojego nieuwaznego ucznia — Watso-
na: ,Ile razy ci powtarzam, ze kiedy wyeliminujesz wszystko, co niemozliwe,
wowczas to, co Ci zostanie, jakkolwiek byloby nieprawdopodobne, musi by¢
prawdg?”®.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan swoje umiejetnosci dedukcyjne
Holmes zawdzigcza zapewne Jevonsowi, a $cislej Doyleowi, ktory by¢ moze
zetknal si¢ z pogladami znanego wowczas logika i wpisal je w kreacje swojego
powiesciowego bohatera.

Ale nie jest on jego jedynym mistrzem Doylea, a tym samym Holmesa. Dru-
gim, réwnie waznym, méglby by¢ Charles Sanders Peirce, ktory przyjete w lo-

¥ W.S. Jevons, Logika..., op. cit., s. 103.

? A. Conan Doyle, Znak..., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 90.

2L W.S. Jevons, Logika..., op. cit., s. 106.

> A. Conan Doyle, Znak..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 91.
> Ibidem, s. 113.
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gice metody wnioskowania oparte na indukeji i dedukeji, rozszerza o abduk-
cje, czyli wnioskowanie hipotetyczne. Trzeba jednak podkresli¢, ze zdaniem
Peirce’a dedukeja, indukeja i abdukeja nie sa odrebnymi metodami wniosko-
wania, lecz stadiami jednej. Pierwszym i najwazniejszym jest abdukcja, okre-
slana jako ,,zdolnos¢ do trafnego zgadywania™**. Wedlug Peirce’a ,,opierajac sie
na tym, co sugerowane przez nig, dedukcja tworzy przewidywania, ktére moga
by¢ testowane za pomocg indukcji’®. Jak twierdzi, ,,dedukcja dowodzi, ze co$
musi si¢ mie¢ tak a tak, indukcja pokazuje, ze co$ rzeczywiscie dziala; abduk-
cja jedynie sugeruje, Ze co§ moze miec si¢ tak a tak”*®. Schemat rozumowania
abdukcyjnego przedstawia si¢ nastepujaco: ,,obserwujemy zaskakujace zjawi-
sko C, gdyby A bylo prawdziwe, zachodzenie C byloby oczywiste, mamy zatem
podstawy, by podejrzewac, ze A jest prawdziwe’”. Wida¢ wyraznie, ze celem
abdukc;ji jest tworzenie hipotez i wybieranie sposréd nich najbardziej prawdo-
podobnych, zblizajacych do prawdy.

W ten wlasnie sposéb dazy do rozwiazania zagadek kryminalnych Hol-
mes. Czynione przez niego obserwacje prowadza do stawiania hipotez, ktére
w najbardziej prawdopodobny sposéb ttumacza wystepowanie zauwazonych
faktéw. Pokaz tej metody przynosi pierwsze spotkanie Holmesa z Watsonem.
Holmes, nie posiadajac zadnej wiedzy o swym przysztym wspodtlokatorze, po-
wital go stowami: ,,Jak widze byl pan w Afganistanie”®®. To przekonanie wyni-
kalo z nastepujacych przestanek: Watson mial opalong twarz, ale nie nadgarst-
ki, nie w pelni sprawnie postugiwat sie lewym ramieniem, mizernie wygladal,
cechowala go Zolnierska postawa i wyglad lekarza. Z tych spostrzezen Holmes
wywnioskowal, ze Watson przebywal w tropikach, gdzie zostal ranny, pelniac
funkcje wojskowego lekarza, a to mogto si¢ wydarzy¢ tylko w Afganistanie. Czy
jednak do takich wnioskéw musiat dojs¢ Holmes? Watson mogt przeciez opa-
lenizne przywiez¢ z Afryki, gdzie ulegl wypadkowi w czasie polowania na Iwy
lub stonie. To réwniez ttumaczytoby opalenizng i mizerny wyglad po dlugiej re-
konwalescencji. Co prawda wojskowa postawa jest charakterystyczna, ale moze
cechowa¢ réwniez ludzi niezwigzanych z tym zawodem. Kwestg zupelnie nie-
jasna jest wyglad lekarza, trudno bowiem wskazac jego stale elementy. Jak wiec
wida¢ wnioski sformutowane przez Holmesa nie muszg by¢ prawdziwe, sa jedy-
nie prawdopodobne, a do tego sprowadza si¢ istota abdukcji, ktora jak twierdzi
Peirce, ,jest w rzeczy samej procesem wysnuwania domystéw”?. Holmes za$

2 M. Urbanski, Rozumowanie abdukcyjne. Modele i procedury, Poznan 2009, s. 17.

» Ibidem, s. 20.

* Ibidem, s. 21.

7 Ibidem, s. 20.

% A. Conan Doyle, Studium..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 15.

» C.S. Peirce, On the Logic of Drawing from Ancient Documents, cyt. za: J. ]. Abrams, Logika
zgadywania w opowiesciach o przygodach Sherlocka Holmesa i w serialu Dr House, [w:]
House i filozofia — wszyscy klamig, oprac. H. Jacoby, W. Irwin, przel. A. Romanek, Gliwice
2009, s. 73.



142 Grazyna Wilczek

zdefiniowalby ja jako ,,obszar, w ktérym rozwazamy rézne mozliwosci i wybie-
ramy te najbardziej prawdopodobne. Jest to wprawdzie naukowe wykorzysty-
wanie wyobrazni, zawsze mamy jednak jakie§ materialne podstawy, na ktérych
opieramy te spekulacje™.

Holmes, bazujac na przypuszczeniach, moze si¢ myli¢, ale postepujac w ten
sposob, zdobywa wiedze, ktdra predzej czy pozniej doprowadzi go do rozwig-
zania zagadki. Potwierdzaja to jego stlowa, gdy w badanej przez niego sprawie
pojawia si¢ zaskakujacy element: ,Zaczynam podejrzewad, ze ta sprawa jest
o wiele glebsza i subtelniejsza, niz sagdzitem na poczatku. Muszg jeszcze raz to
wszystko rozwazy¢™*!. Po tym stwierdzeniu Holmes pograza si¢ w myslach, zu-
pelnie odcinajac sie od $§wiata zewnetrznego. Stan, w jakim sie znalazl, to — po-
stugujac sie jezykiem teorii Peircea - ,,zadumanie”, czyli gra wyobrazni. Wtedy
»do problemodw, ktore pierwotnie wydawaly si¢ by¢ nierozwigzywalne, dopa-
sowywane s3 (...) odpowiadajace im idealnie klucze™**. Jak wowczas postepuje
Holmes? Lezy na sofie, czasami kilka dni, milczy, gra niedbale na skrzypcach,
czasami poswieca si¢ zajeciom, ktére mogly oderwac go od rozwazan na temat
gnebigcego go problemu. W ten sposdb osiaga stan poglebionej refleksji (za-
dumania). Widac¢ to doskonale miedzy innymi w Lidze rudzielcow*. Przed roz-
wiazaniem zagadki ,,cale popotudnie siedzial na widowni odprezony, pograzo-
ny w kontemplowaniu dzwiekéw, fagodnie poruszajac w rytm muzyki swymi
dlugimi szczuplymi palcami”. Watson wiedzial jednak, ze po takich chwilach
w jego przyjacielu zachodzita nagla przemiana - stawal si¢ wyjatkowo ener-
giczny, ,,a jego blyskotliwe rozumowanie wznosito si¢ na poziom intuicji’**, co
w niedlugim czasie przyniosto skutek w postaci ujecia sprawcy przestepstwa.

Dotychczasowa analiza typowych dla Holmesa metod wnioskowania wy-
kazata ich zbieznos¢ z pogladami Jevonsa i Peircea — wielkich myslicieli swo-
ich czasow. Pierwszy z nich zyt w Anglii w latach 1835-1882. Jego Logika
z 1870 roku byla dzietem cenionym i znanym takze poza ojczyzna, skoro juz
w 1887 roku ukazalo si¢ jej polskie wydanie. Istnieje wigc duze prawdopodo-
bienstwo, ze znal je zaréwno Joseph Bell, stosujacy zasady logicznego wnio-
skowania w diagnostyce medycznej, jak i Conan Doyle, jego uczen, ktéry z ko-
lei przekazat je Sherlockowi Holmesowi.

Peirce natomiast zyl w Stanach Zjednoczonych w latach 1839-1914, w la-
tach 70. XIX wieku sformulowal juz swa koncepcje abdukeji. Czy mogta by¢
ona znana w Anglii? Wydaje si¢ to prawdopodobne, szczegdlnie ze jego ojciec
znany byt w szkockich kregach naukowych, w 1867 przyjety zostal do Royal
Society of Edinburgh, a przeciez z Edynburgiem zwigzany byl i Bell, i Doyle.
I cho¢ ani Arthur Conan Doyle, ani wykreowana przez niego postac nie przy-

* A. Conan Doyle, Pies Baskervilleow, [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 666.

! Idem, Znak..., [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 98.

2 C. S. Peirce, A Neglected Argument for the Reality of God, cyt. za: ]. J. Abrams, op. cit., s. 78.
** A. Conan Doyle, Liga rudzielcow, [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 186.

** Ibidem.
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znaja si¢ do tego, jednak mozemy uznac, ze teoriom tych dwoch logikow lite-
racka kreacja wielkiego detektywa zawdziecza najwigcej.

A jesli tak, to wlasnie dzigki nim zostal jedynym na $wiecie detektywem -
doradca, podejmujacym si¢ rozwigzania zbrodni, z ktérymi nie mogli uporaé
sie inni, a 0 jego pomoc ubiegaly si¢ nawet koronowane gtowy. Zdoby! roz-
glos, potwierdzit przekonanie o wlasnej genialnosci i zostal mistrzem dla dok-
tora Watsona.

Wystepujac w roli mentora swojego przyjaciela, Holmes ujawnia wiele
uniwersalnych cech, sktadajacych si¢ na wzdér mistrza. Nalezy do nich mie-
dzy innymi rozlegla, cho¢ do$¢ selektywnie traktowana wiedza. Doglebnie zna
wszystkie zagadnienia zwigzane z kryminalistyka i na biezaco $ledzi jej roz-
woj, o czym $wiadczy m. in. wyrazany przez niego podziw dla A. Bertillona,
tworcy antropometrii kryminalnej. Posiada ponadto szeroka wiedze z wielu
innych dyscyplin naukowych, przydatnych w pracy detektywa, np. z zakre-
su chemii, anatomii, biologii czy geologii. Jak sam moéwi: ,, Jest mozliwe, zeby
czlowiek posiadat wszelka wiedze, ktora moze okaza¢ si¢ przydatna w jego
pracy, taki wlasnie cel sobie postawilem”. Szczegdlnie cenna jednak wydaje
sie jego umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy teoretycznej w praktyce i przej-
rzysty sposob odslaniania tajnikéw swych metod pracy przed uczniem. Wie-
lokrotnie w szczegoélowy sposéb ttumaczy Watsonowi etapy swego wniosko-
wania, przyczyny odrzucania jednych hipotez i konieczno$¢ weryfikowania
innych. Chetnie pyta swojego ucznia o zdanie i cierpliwie wskazuje popelnio-
ne przez niego bledy, cho¢ nie zawsze daje gotowe rozwiazania, namawia go
przede wszystkim do samodzielnego myslenia, korzystania z posiadanej wie-
dzy i do wnikliwej obserwacji. Czgsto tez prosi doktora o pomoc przy prowa-
dzonym sledztwie, bo wie, ze moze na nim polega¢. To wlasnie docenia w spo-
sob szczegdlny i wielokrotnie podkresla, Ze Watson cieszy si¢ jego catkowitym
zaufaniem, czego dowodza stowa Holmesa wypowiadane w obecnosci poten-
cjalnych klientéw: ,ten dzentelmen byl moim towarzyszem i pomocnikiem
przy rozwigzywaniu wielu najbardziej udanych spraw, i nie mam watpliwosci,
ze rowniez w panskim przypadku okaze si¢ wielce pomocny™ . Holmes, ko-
rzystajac z pomocy Watsona, stara sie go chroni¢. Gdy wskutek ,,cudownego
zmartwychwstania” Holmesa dochodzi do omdlenia Watsona, przyjaciel cuci
go, otacza opieka i przeprasza”, ujawnia tym samym, Ze nie jest jedynie ,,my-
slaca maszyng™®. Wrazliwos¢ Holmesa potaczona z jego wczesniej wskazanym
profesjonalizmem czyni z niego mentora, o jakim marzy kazdy uczen. Inna
wazng cecha bohatera Doylea jest zdolnos¢ do przyznawania si¢ przed swo-
im uczniem do popelnionych bledéw, cho¢ te zdarzaja mu sie rzadko. Docenia
réwniez wkiad Watsona w dokumentowanie jego dokonan, chociaz réwnocze-

* Idem, Pigc pestek pomarariczy, [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 223.
* Idem, Liga..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 179.

%7 Idem, Pusty dom, op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 470.

% Idem, Garbus, [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 398.
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$nie nie szczedzi mu stéw krytyki. Zarzuca swemu biografowi, ze nie koncen-
truje uwagi na metodzie wnioskowania, ktéra doprowadzita do rozwiazania
zagadki, lekcewazy logike i skupia si¢ na zbrodni, schlebiajac gustom czytel-
nikéw*. Warto jednak podkresli¢, ze gdy sam przystapil do spisywania jed-
nej ze swoich historii, przyznal racje Watsonowi, stwierdzil, ze ,,sprawe nalezy
przedstawia¢ w sposob, ktdry zainteresuje czytelnika™. Nie powiedzial jednak
tego Watsonowi. Pozornie ujawniajg si¢ tutaj cechy Holmesa, ktérych mentor
powinien sie wystrzegaé. Swiatowej stawy detektyw ma miedzy innymi bardzo
wysokie mniemanie o sobie. Jak przyznaje, skromnosci nie zalicza do cnét, po-
niewaz ,,z punktu widzenia logiki wszystkie rzeczy powinny by¢ postrzegane
doktadnie takimi, jakimi s3, a umniejszanie wlasnych zdolnosci jest w takim
samym stopniu odbieganiem od prawdy, co ich przesadne wyolbrzymianie™'.
Wida¢ wiec, ze Holmesem nie rzadzi proznos¢, lecz logika. I o ile przyzna-
je, ze jego brat Mycroft przewyzsza go pod wzgledem zdolnosci obserwa-
cji i logicznego wnioskowania®, o tyle trudno mu jednak zaakceptowa¢ fakt,
ze zostal przez jednego z klientéw nazwany drugim najlepszym detektywem
w Europie, pierwszenstwo przyznat on wspomnianemu juz A. Bertillonowi®.
Holmes czgsto tez bawi si¢ kosztem Watsona, stosujac rozumowanie entyme-
matyczne (skrocone)*, cho¢ przyznac nalezy, ze jego istoty nie ukrywa przed
swoim uczniem i podkresla, ze jesli ,usunie sie¢ wnioski posrednie i przedsta-
wi stuchaczom jedynie poczatek i konie, mozna osiaggnac oszalamiajacy, cho¢
powierzchowny efekt”™®. Warto tu wspomnie¢, ze ten sposob postepowania,
chetnie przez siebie stosowany, krytykuje, gdy postuguja si¢ nim inni. To prze-
ciez zarzuca kawalerowi Dupinowi*. Czasami Holmes wyglasza na pozdr nie-
pochlebne opinie o zdolnosciach analitycznych Watsona, nie chce jednak go
urazi¢. Wrecz przeciwnie, podkresla, ze bledy ucznia staly si¢ wskazéwka dla
mistrza i doprowadzily go do wlasciwego rozwiazania zagadki®.

Wymienione przeze mnie zachowania Holmesa, ktére by¢ moze dzi$ dys-
kredytowalyby mistrza w oczach ucznia, nie przeszkadzajg jednak Watsonowi,
dla ktérego Holmes zawsze pozostanie tym, jak sam méwi, ,,kogo zawsze bede
uwazal za najlepszego i najmadrzejszego czlowieka, jakiego kiedykolwiek zna-
tem™.

Literackie wzorce i intelektualna atmosfera Edynburga pozwolily Arturo-
wi Conan Doyleowi wykreowa¢ posta¢ Sherlocka Holmesa i utrwali¢ w kul-

¥ Idem, Znak..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 89.

0 Idem, Zolnierz o bladym obliczu, [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 875.

! Idem, Grecki tumacz, [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 421-422.

2 Ibidem.

# Idem, Pies..., op. cit., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 649.

# Z. Kraszewski, Logika, nauka rozumowania, Warszawa 1975, s. 155.

# A. Conan Doyle, Tariczgce sylwetki, [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 495.
* Idem, Studium..., [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s.22.

¥ Idem, Pies..., [w:] A. Conan Doyle, Ksiega..., op. cit., s. 647.

* Idem, Ostatnia zagadka, [w:] A. Conan Doyle, Ksigga..., op. cit., s. 466.
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turze model powiesci detektywistycznej, w ktorej obok genialnego detektywa
pojawia si¢ jego pomocnik, doktor Watson. Pisarz polaczyt ich relacjami typu
mistrz — uczen, a konstrukcje postaci Holmesa opart na XIX-wiecznym ro-
zumieniu spolecznej roli uczonego, ktéry wiedza i umiejetnosciami dzieli sie
ze swoimi uczniami po to, by kiedys mogli sami sta¢ si¢ mentorami. Dzieki
temu zabiegowi stat si¢ nie tylko swoistym popularyzatorem éwczesnej nauki,
przekazujacym czytelnikom, za posrednictwem Holmesa, wiedze zawdziecza-
na swoim mistrzom, ale tez sprostal wymogowi dydaktycznej uzytecznosci,
stawianemu literaturze.
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Tutoring, mentoring, coaching
W pracy szkolnego polonisty

Abstract: In a study on ways of modernizing and strengthening the role of
education in the “Internet age” a lot of space is devoted to issues of mentor-
ing, coaching and tutoring. The article contains examples of use of these strate-
gies, methods and forms of conduct of the educational workshop relate to the
work of teachers of the Polish language. Their real experience of pedagogical
and educational activities designed mold with entering the roles of mentors,
coaches and tutors can be a source of inspiration and subject of reflection for
all who want to have a good effect on the quality of school work and her valu-
able development.

Keywords: teacher, school, students, education, skills, relationships, interac-
tions, activation, support, subjectivity

Stowa kluczowe: nauczyciel-polonista, szkota, uczniowie, edukacja, kompe-
tencje, relacje, interakcje, aktywizacja, wsparcie, podmiotowos¢

»By¢ nauczycielem” oznacza wspomaga¢ rozwoj ucznia. Znaczy
pomaga¢ drugiemu czlowiekowi w jego pracy nad soba, w jego
»Stawaniu si¢ soba’, odrzucajac dyrektywne formy sterowania na
rzecz oferowania w procesach komunikacji i wymiany réznych
punktéw widzenia, zaswiadczania o istnieniu innych mozliwo-
$ci, mnozenia alternatyw”.

(Kwasnica 1989: 89)

TUTORING, MENTORING, COACHING
JAKO NARZEDZIA ODNOWY EDUKACY]JNE]

»Pelna moc mozliwosci; Sila jest w nas; Aby zapala¢ innych, samemu trze-
ba ptongé; By¢ bohaterem wlasnego zycia, to akt odwagi; Umysly bez gra-
nic; Niemozliwe jest tatwiejsze niz myslisz; Razem mozemy wigcej...; Uwie-
rzy¢ w siebie..” itp. — to tylko niektdre formuly wyznaczajace kierunki rozwoju
i myslenia o edukacji w ,,epoce Internetu”. Majg one zwigzek z przywolanymi
w tytule pojeciami, ktérych znaczenia i zastosowanie koncentrujg sie wokot
strategii, metod, form i stylow postepowania, jakie — zdaniem wielu specjali-
stow — mogg odgrywac znaczaca role w modernizowania i unowoczesnianiu
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proceséw ksztalcenia. O tym, ze tego rodzaju zabiegi sa niezbedne, swiadcza
aktualne uwarunkowania socjokulturowe pozostajace pod silnym wpltywem
globalizacji, nowych mediéw, technologii oraz zwigzanych z nimi przeobra-
zen kulturowych. Ich istotny obszar dotyczy preferowanych, miedzy innymi
przez dzieci i mlodziez styléw zycia, form spedzania czasu, sposobow uczenia
sie, czy wchodzenia w relacje miedzyludzkie itd. Kazda z tych sfer w swietle
prowadzonych na ten temat badan, ktérych istotna cze¢§¢ — co warto podkre-
sli¢ - dotyczy jakosci i efektywnosci pracy szkoly, tj. realizowanych przez nia
funkgcji, celéw i zadan (dydaktyczno-wychowawczych, opiekunczych, profilak-
tycznych itd.) dyktuje pilng potrzebe krytycznej refleksji nad szukaniem roz-
wigzan sprzyjajacych rzeczywistej odnowie, wdrazaniu innowacji i moderniza-
cji. W sposob szczegdlny dotyczy to przedmiotu odgrywajacemu wiodaca role
w realizacji celow i zadan, ktorych tre$¢ wiaze si¢ na kazdym etapie ksztalcenia
z rozwojem osobowosci ucznia oraz procesem wspierania go w zdobywaniu
strategicznych dla calego zycia kompetencji, w tym tzw. umiejetnosci kluczo-
wych, kompetencji migkkich oraz wielu innych postaw, zachowan, motywacji
budujacych tzw. kulture osobista cztowieka. Za tworzenie warunkow sprzyja-
jacych jej rozwojowi odpowiadajg przede wszystkim nauczyciele humanisci,
wsrod ktorych jednakze wyrdzniona rola przypada polonistom - tj. nauczy-
cielom jezyka, kultury, literatury, komunikacji itd. Ranga realizowanych przez
nich celow i zadan bywa czesto przedmiotem refleksji, co potwierdza zamiesz-
czony nizej fragment wypowiedzi Doroty Bogumily Golebniak (inspirowanej
stowami Rene Thoma - twoércy tzw. teorii katastrof):

[...] jestem przeswiadczona, ze nauczyciele literatury i jezyka polskiego sa tymi,
ktorych oddziatywanie na dorastajace pokolenia jest niezwykle znaczace, nie tyl-
ko dla rozwoju kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, ale i w sferze aksjolo-
gii. Rene Thom [...] publicznie wyznal, Ze ,,porzadne” nauczanie literatury, petne
osobistej refleksji, pozwalajace lepiej zrozumie¢ stosunki miedzyludzkie, uwaza
za bardziej znaczace dla rozwoju jednostki, anizeli pozorne wprowadzanie tych,
ktorzy nie sg do tego zdolni, a zalicza do nich 99% populacji pi¢tnastolatkow,
w tajemnice $wiata wyzszej matematyki. (Gotebniak 2000: 177)

Podobng opini¢ na temat pracy szkolnych polonistow wyrazil Pawet Proch-
niak, odpowiadajac w ramach publicystycznej dyskusji na prowokacyjnie po-
stawione pytanie: Komu potrzebny polonista?:

W systemie szkolnym — w jego obecnym ksztalcie - lekcja polskiego jest new-
ralgicznym miejscem procesu edukacyjnego [...] gdyz na lekcji prowadzonej
przez poloniste integruje si¢ cala wiedza szkolna, jak i pozaszkolna (...) polo-
nista uczy scala¢ i rozumie¢ $wiat [...] uczy tez, jak nie zamyka¢ oczu na ztozo-
no$¢ $wiata, na jego nieskonczong zmienno$¢. [...] na lekcjach prowadzonych
przez poloniste $wiat skurczony do granic metafory traci lub zyskuje sens [...]
lekcje polskiego jak zadne inne rozstrzygaja o ksztalcie rzeczywistosci, w jakiej
przyjdzie nam zy¢, kiedy uczniowie dorosng i urzadza wszystko po swojemu”.
(Prochniak 2009:36)
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Podzielajac przywotane stanowiska, wyrazamy przekonanie, iz tak rozumiana
praca szkolnych polonistow mogtaby wiele zyska¢ na wartosci i by¢ na mia-
re wspolczesnych wyzwan, jakie dotycza potrzeb rozwojowych, spotecznych
i oczekiwan uczniow, tzw. ,,cyfrowych tubylcéw” (Janus-Sitarz 2013) - gdyby
znaczny wplyw mialy na nig idee, tresci i formy realizacji wpisane w obszar
popularnych obecnie oddzialywan, tj. metod i form wspierania rozwoju osobi-
stego, za jakie uznawane sa: tutoring, mentoring i coaching. W mysl przejetego
przez nas zalozenia kategorie te, zwigzane z nimi znaczenia i sposoby poste-
powania edukacyjnego traktujemy jako zblizone strategie wspierania uczniéw
w procesie uczenia (si¢) kompetencji o strategicznym dla uczestnictwa w kul-
turze i zyciu spofecznym znaczeniu. Za takie uznaje si¢ m.in.: sztuke czytania
i pisania ze zrozumieniem, poszukiwanie i konstruowanie tozsamosci, wcho-
dzenie w dialog z tradycja i wspolczesnoscia, logiczne i nieschematyczne mysl-
nie, kreatywnos$¢, komunikatywno$¢, interpretacyjng postawe wobec otacza-
jacej rzeczywistosci i wobec siebie, empatie, wyobraznig, wysoka samoocene,
zdolno$¢ uczenia si¢ we wspolpracy, madrosé, aktywnos¢ i samodzielnosc,
umiejetno$¢ konstruktywnego rozwigzywania probleméw, dbanie o wiasny
rozwdj'itd. Ksztalcenie tego rodzaju umiejetnosci odbywa si¢ zwykle, czy tez
powinna odbywa¢ na kazdy etapie ksztalcenia w ramach przedmiotu szcze-
golnie ku temu predysponowanemu (z uwagi na specyfike tresci ksztalcenia),
jakim jest jezyk polski. Rozpatrywane tu strategie dziatania mieszcza si¢ — po-
tencjalnie - w granicach mozliwosci kazdego szkolnego polonisty, ktéremu
zalezy na mlodziezy, ktéry widzi i rozumie wiecej niz to ma zwigzek z przygo-
towaniem uczniéw do egzaminéw zewnetrznych. Wspominamy o tym, gdyz
powszechnie znane i negatywnie oceniane jest zjawisko sprowadzania eduka-
cji polonistycznej do wymiaru ,kursu” przygotowujacego do egzamindw ze-
wnetrznych i zwigzanych z tym rankingéw, konkurencyjnosci, bezrefleksyjne-
go rozwigzywania zadan zamieszczonych w arkuszach egzaminacyjnych itp.
Towarzyszy temu zwykle pospiech, instrumentalne traktowanie uczniéw, mar-
ginalizowanie roli osobistych uczué, emocji i przezy¢, prawa do indywidual-
nych interpretacji, wyrazania kontrowersyjnych sadéw, wykazywania oporu
wobec schematéw myslenia, sposobéw rozumienia i warto$ciowania itd.:

Pod presja komputeryzacji i wskaznikow ilo§ciowych nauczycielka polonistka
czuje sie jak ,,staro$wiecki przecinek’, coraz cz¢éciej zastepowana przez inter-
netowa ,wyszukiwarke”. [...] Humanistyka przegrywa w szkole pod naporem
tresci technicznych i matematyczno-przyrodniczych. Wérdd ucznidw zdaje sie
dominowa¢ kult do$wiadczenia i gotowych jednoznacznych rozwigzan, nie-
wymagajacych myslenia i szerszej wiedzy interpretacyjnej. Taka szkofa [...] nie
uczy myslenia, kwestionowania, zadawania pytan, jest szkola powiekszajacej
sie bezradnosci intelektualnej. Mozna by, trawestujgc stowa A. Blooma zauwa-

! Zob. np.: online: Mapa spotecznych umiejetnosci XXI wieku, www.edunews.pl/images/
pdf/umiejetnoscixxi_pl.pdf, dostep: 15.09.2013.
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zy¢, iz we wspolczesnym otwartym $wiecie, edukacja marginalizujac humani-
styke, ,,produkuje” ,umysty zamkniete”. (Drézka 1993; 2002)

Majac na uwadze przytoczong diagnoze, pozostajemy - mimo wszystko
w przekonaniu, iz wyznaczony w tytule artykutu horyzont refleksji, tradycje
dydaktyczne i pedeutologiczne oraz wlasne do$wiadczenia zawodowe (zwia-
zane ze szkolng polonistyka) — uzasadniajg rekomendowanie tutoringu, men-
toringu, coachingu jako waznych Zrédel inspiracji dla szkolnych polonistéw.
Zanim jednak odpowiemy na pytania, czy i jak moze si¢ to odbywa¢ w tym
kontekscie oraz czemu stuzy¢, niezbedne jest ogélne przypomnienie sposobdw
ich konceptualizowania.

TUTORING, MENTORING, COACHING -
POKREWIENSTWO I ROZNORODNOSC ZNACZEN

Tym, co niewatpliwie zwraca uwage w badaniach nad istota, miejscem i rola
tutoringu, mentoringu, i coachingu w edukacji szkolnej (ale tez w innych dzie-
dzinach zycia spolecznego) jest przede wszystkim:

» mnogos¢ sposobow definiowania tych kategorii jako pokrewnych sobie
form, metod technik ksztalcenia nastawionych na zindywidualizowa-
ne, bezposrednie i wielowymiarowe wspieranie edukacji 0s6b uczacych
sie: ,Celem coachingu mentoring (i tutoringu w znaczeniu edukacyjnym,
przyp. I. M., M. L.-Z.) jest pomaganie ludziom i wspieranie ich w indy-
widualnym uczeniu si¢ po to, by mogli maksymalizowa¢ swdj potencjal,
doskonali¢ umiejetnosci, ulepsza¢ dzialanie i sta¢ si¢ takimi, jakimi chca
sie sta¢”(Parsloe E., Wray M.: 2003, 31).

» podzielane przez wielu badaczy przekonanie o niezbednosci przebudo-
wy i modernizowania wspdlczesnej szkoty (i edukacji), miedzy innymi
poprzez wilaczanie w jej przestrzen aktywnosci zakladajacych znacza-
ce przewarto$ciowania w réznych obszarach i formach oddzialywania,
w tym postawie nauczyciela, ktory jako tutor, coach, mentor: dba o roz-
woj osobisty kazdego ucznia (i wlasny — osobisty i zawodowy), pomaga
w wyznaczaniu warto$ciowych celéw zyciowych, zache¢ca podopiecznych
do samopoznania, samorozwoju, samoksztalcenia itd.%

» dostrzeganie w tutoringu, mentoringu i coachingu znaczacej roli w zaspo-
kajaniu potrzeb zwigzanych z przyswajaniem wiedzy i rozwojem w coraz
bardziej ztozonym i zdominowanym przez technologi¢ srodowisku spo-
tecznym, szkolnym, gospodarczym;

» sytuowanie tutoringu, mentoringu i coachingu w odlegtych tradycjach hi-
storycznych i dydaktycznych zwigzanych ze szkolg, osobami: nauczyciela

2 Zob.: H. Rylke, G. Klimowicz, Szkota dla ucznia. Jak uczy¢ zycia z ludzmi, Warszawa
1982; G. Mazurkiewicz (red.), Uczgca sig szkota. Od rozwoju jednostek do rozwoju wspél-
noty, red. G. Mazurkiewicz, Krakéw 2015.
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iucznia, metodami i formami ksztalcenia, przy jednoczesnym podkresla-
niu potrzeby przewarto$ciowania ich rozumienia, wprowadzania zmian,
innowacji majacych na celu dostosowywanie proceséw edukacyjnych do
wyzwan wspolczesnosci i dajacej sie przewidzie¢ przysztosci.

Nie rozwijajac szerzej tych ustalen’, warto przytoczy¢ w tym miejscu kilka
wyznacznikéw taczonych najczesciej z omawianymi kategoriami w kontekscie
szkolnych, tj. edukacyjnych uwarunkowan. I tak w $wietle literatury przed-
miotu i opisywanych realizacji:

tutoring to metoda i forma pracy pedagogicznej i dydaktycznej realizowana w bezpo-
$rednim i indywidualnym kontakcie nauczyciela - tutora z uczniem, opar-
tej na ,dialogu personalnym”, odkrywaniu potencjatu ucznia, jego zdolnosci
i zainteresowan, pomoc w przyjeciu postawy ,,zycia $wiadomego” wspolnym
planowaniu i realizacji zadan rozwojowych itd.*

mentoring to metoda uczenia, udzielania rad, wskazéwek i informacji przez osobe, kto-
ra ma do$wiadczenie, umiejetnosci lub tez wiedze praktyczna, potrzebna dla
rozwoju zawodowego i osobistego innej osoby. Mentor jest osoba uwazana
za madrego zaufanego doradce, ktdra pomaga innym ludziom doswiadczy¢
osobistego rozwoju [...] poprzez uczenie sig. [...] Mentoring postrzega czlo-
wieka jako calos¢, a jego celem jest wsparcie szerokiego rozwoju jednostki,
w tym jej funkcji psychospolecznych (Gebska 2013, 29-30)

coaching to ,,proces, dzigki ktéremu mozliwe jest przyswajanie wiedzy i rozwdj,
a przez to doskonalenie umiejetnoséci. Aby by¢ dobrym trenerem, trzeba
zna¢ i rozumie ten proces, a takze opanowa¢ caly wachlarz stylow, umie-
jetnosci i technik zgodnych z kontekstem, w ktérym coaching jest realizowa-
ny” (Parsloe, Wray: 2003, 48); ,,coaching to proces oparty na ¢wiczeniach,
zadaniach, planowaniu, technikach kinestetycznych, przestrzennych, eks-
perymentach, dzialaniach, aktywnych zmianach, symulacjach, korektach,
dziatalno$ci twdrczej i pytaniach..” (Bennewicz: 2014) stosowanych m.in.
w celu stwarzania mozliwoéci i pomocy w procesie ,,uczenia si¢”, wspierania
samorozwoju itd.

Mimo réznorodnych sposobéw definiowania tutoringu, mentoringu i co-
achingu mozna wskazac¢ kilka wyznacznikéw, pozwalajacych dostrzec miej-
sca wspolne w obszarze zjawisk, do ktérych sie odnosza, czy sa kojarzone
ich znaczenia, funkcje, zastosowanie. I tak na przykfad zgodnie z teoretycz-
nymi zalozeniami kategorie te, zwigzane z nimi znaczenia oraz realizacje
obejmuja:
» strategie postepowania dydaktycznego i wychowawczego majace na celu
wspieranie, motywowanie, sprzyjanie rozwojowi osobowemu ucznia,

* Byly one przedmiotem szerszego omodwienia w naszym tekscie Mentor, coach i tutor
w szkole. Czy i dlaczego ,,zwykly” nauczyciel juz nie wystarcza?

* Zob. M. Budzynski, Tutoring wychowawczo-rozwojowy jako metoda pracy wykorzystujg-
ca relacje wzajemnie uczgce w srodowisku. Nauczyciele-uczniowie-rodzice, [w:] Uczgca sig
szkota..., red. G. Mazurkiewicz, Krakow 2015; Tutoring. Teoria, praktyka, studia przypad-
kow, red. P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala, Warszawa 2015.
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wywolywanie (czy chociaz ulatwianie pojawienia si¢) procesu celowej
i pozadanej zmiany itd.

» wyznaczniki charakteryzujace postawy, style bycia, kompetencje oséb ku
temu predysponowanych (np. nauczycieli), ktére oferujg innym zrézni-
cowane i personalizowane formy wsparcia, m.in. poprzez dostarczanie
wzoréw postepowania, doradzanie, dialog, motywowanie do refleks;ji,
tworczej aktywnosci itd.

» dziatania opierajace si¢ na budowaniu relacji miedzyosobowych (nauczy-
ciel - uczen), budowanych na wsparciu, zaufaniu, wspdlnych doswiad-
czeniach, przezyciach, wzajemnosci i niezawodnosci itd.

» zalozenia charakteryzujace program i proces ksztalcenia realizowany
w danej szkole®, czy tez istotne wlasciwosci stylu pracy/warsztatu kon-
kretnego nauczyciela/zespotu nauczycieli, odnajdujacych w tutoringu,
mentoringu i coachingu skuteczne narzedzia osiggania sukceséw wycho-
wawczych i dydaktycznych i zwigzang z nimi osobista satysfakcje itd.

Warto podkresli¢, iz w licznych konceptualizacjach tutoringu, mentoringu

i coachingu dostrzec mozna wplyw wielu cenionych w swiecie naukowym teo-
rii, koncepcji i nurtéw badawczych. Sa to miedzy innymi:

» psychologia humanistyczna, w tym psychologia pozytywna i transgresyj-
na powigzane z kulturowa koncepcja edukacji, w §wietle ktérych proces
ksztalcenia opisywany jest jako zmiany rozwojowe zachodzace w czlo-
wieku, jego postawach, umysle, Zyciu emocjonalnym, umiejetnosciach
pod wplywem odzialywan edukacyjnych, ale przede wszystkim dzieki
wlasnej aktywnosci, zaangazowaniu, przekraczaniu granic niemozliwo-
$ci, inicjatywie os6b uczacych sig, znajdujacych wsparcie w najblizszym
otoczeniu, potrafigcych to twdrczo i madrze wykorzystac itd.

» koncepcje: ,,edukacji kreatywnej” (A. Sajdak), ,,edukacji wspierajacej roz-
woj’, ,edukacji integralnej” (W. Andrukowicz), ,edukacji dla wspdlnoty
obywatelskiej” (E. Potulicka), dydaktyki tworczosci i pomocy w tworze-
niu (K.J. Szmidt) - ktérych zalozenia wpisujg si¢ w ramy progresywno-
konstruktywistycznego myslenia o edukacji i jej rozwoju;

» neuronalne, w tym neuroedukacyjne uwarunkowania ksztalcenia i sa-
moksztalcenia, rekomendowane jako ,edukacja przyjazna moézgowti’, tj.
taka, ktora opiera si¢ na wiedzy o budowie, funkcjach i optymalizacji pra-
cy mozgu, podkresla istote i znaczenie inteligencji wielorakich i réznice
ludzkich osobowosci w procesach ksztalcenia, eksponuje znaczenie indy-
widualizacji w edukacji (Zyliniska: 2013) itd.

* Zob. np. osiagnigcia Autorskich Licedw Artystycznych i Akademickich ALA we Wro-
clawiu, do ktérych nawigzuje wielu badaczy innowacyjnych form ksztalcenia i nowych
trendéw w edukacji, np. A. Sarnat-Ciastko, Tutoring w polskiej szkole, Warszawa 2015.

¢ Zob. Fundamenty edukacyjnej wspélnoty, red. J. Danilewska, Krakéw 2005; A. Sajdak,
Edukacja kreatywna, Krakow 2008.
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» koncepcja ,,samospelniajacej sie przepowiedni” rozumianej w odniesieniu
do sytuacji szkolnych jako ,,moc sprawcza, dzieki ktdrej dzieje sie to, co ona
zapowiada, a wigc jest przyczyna tego, co ma si¢ sta¢. Ma ona duze zna-
czenie w zyciu kazdego czlowieka, bowiem czesto czyjes stowa wplywaja
na nasze zachowanie, a przez to na rzeczywisto$¢. [...] zeby samospelnia-
jaca si¢ przepowiednia zadzialata trzeba by¢ autorytetem, to znaczy mie¢
[...] wplyw na zachowanie drugiego — zwlaszcza mlodego - czlowieka. [...]
zawody nauczyciela, wychowawcy, pedagoga, psychologa itp. maja szcze-
golny wplyw na innych, a podstawa etycznego postepowania w nich jest
zdanie sobie sprawy, ze czyny zalezg od stéw, a stowa od mysli [...] Mo-
imi stowami moge innych budowag¢, albo niszczy¢; wzmacnia¢ albo ranic.
Moge moéwi¢ im kim sg — zwlaszcza, jedli jestem rodzicem albo nauczycie-
lem, trenerem, wychowawcg, czyli pelni¢ funkcje w pewnym stopniu kie-
rowniczg wzgledem ich osobowosci” (Niemirowski: 2016, 12-13);

» koncepcja ,tworczych orientacji zyciowych” (Cudowska: 2004) spdjna
z zalozeniami psychologii kognitywnej, konstruktywizmu i psychokultu-
rowej koncepcji edukacji (Piaget, Wygotski, Bruner);

» koncepcja szkoly jako instytucji/organizacji ,uczacej si¢” (Cichocki:
2003, 109-121) i ,,ukierunkowanej na rozwoj ucznia” (Paris, Ayres: 1997,
114-117), ktora/w ktorej kladzie si¢ glowny nacisk na kulture ucznia si¢
(a nie nauczania), na przyjazng atmosfere, dialog oraz wiele innych psy-
chologicznych zasad wspomaganego samorozwoju i samoksztalcenia itd.

Oprocz wymienionych obszaréw myslenia o edukacji, ktéore moga wie-

le wnosi¢ i wnosza w przestrzen badan nad tutoringiem, mentoringiem i co-
achingiem na szczeg6lng uwage zastuguje hermeneutyczny model ksztalcenia,
a zawlaszcza projektowane w nim - partnerskie relacje migedzy nauczycielem
a uczniem, ktére powinna cechowac zgodnie z opisem:

1) dwukierunkowos¢ wptywow:

a/ wspolne projektowanie zadan (np. na lekeji jezyka polskiego wspdlne for-
mutowanie tematéw, probleméw do rozwigzania, zadan);

b/ wspélne wykonanie i kontrole (nie tylko nadzorowanie wykonania zadania
przez uczniow, ale w sytuacjach trudniejszych wspoétdziatanie nauczyciela,
ktory uzupelnia brakujacg wiedze, proponuje wlasne hipotezy interpreta-
cyjne na rownych prawach z uczniowskimi itd.);

¢/ wspodlna ocena dziatan (jak nam to wyszlo? Co sie udato osiagnac, a czego nie?
Przeyczyny ewentualnego niepowodzenia, czego wspdlnie nauczyli$my sie?);

2/ otwarto$¢ sytuacji edukacyjnych (nie mozna zaplanowa¢ do konca przebie-
gu i zakonczenia sytuacji, np. dyskusji);

3/ przekonanie, ze cel, tres¢ i dobro, ktére z tych dziatan wynika, jest rownie
wazne dla nauczyciela i ucznia. [...] We wszystkich tych uwarunkowaniach
dominowa¢ powinna zasad poszanowania godnosci ucznia, ktéry wowczas
przyjmie pomoc nauczyciela w inicjacji kulturowo-aksjologiczne;j:

a/ w odkrywaniu wartosci uobecnionych w przekazach kultury;

b/ w rozpoznawaniu wartosci cenionych i realizowanych w zyciu;
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¢/ w uswiadamianiu istnienia systemoéw alternatywnych i podejmowania
z nimi dialogu;

d/ w organizowaniu sytuacji sprzyjajacych przezywaniu warto$ci i wyrazaniu
zwigzanych z nimi stanéw emocjonalnych;

e/ w doskonaleniu sprawnosci umystowych (rozumienie) i wykonawczych
(komunikowanie)

t/ w bogaceniu wiedzy o czlowieku, kulturze i $wiecie (Myrdzik 1999: 39-41).

W kontekscie tego co zostato wyzej powiedziane na temat tutoringu, mentorin-
gu i coachingu warto postawi¢ pytania o wystepowanie czy tez mozliwo$¢ wla-
czania tego rodzaju strategii i metod postepowania dydaktyczno-wychowaw-
czego w obszar aktywnosci podejmowanych przez szkolnych polonistéw. Rola
nauczycieli jezyka polskiego bywa czesto opisywana jako kluczowa w procesie
wspierania uczniow w zdobywaniu, przyswajaniu, doskonaleniu kompeten-
cji warunkujacych ludzkie bycie w $wiecie, rozwdj osobisty itd. Chodzi m.in.
o tzw. kompetencje migkkie, ktérych niedostatek okazuje si¢ powaznym pro-
blemem spolecznym w realiach wspdtczesnosci opisywanych czesto za pomo-
ca metafor eksponujacych kryzys wigzi miedzyludzkich, poczucie wyobco-
wania, do$wiadczang przez wielu - zwlaszcza miodych ludzi - dezorientacje
w sferze norm, warto$ci autorytetéw itd. W tym miejscu warto jednak od razu
podkresli¢, ze przytoczone zjawiska, sg zwykle opisywane jako wyzwania edu-
kacyjne, jako postulowana przez wielu badaczy potrzeba reaktywowania by¢
moze zapomnianych, badz szukania nowych metod, form, strategii pedago-
giczno-dydaktycznych, ktére nie tylko sprzyjaltby ,,zréwnowazonemu rozwo-
jowi’, ale dawal tez szanse na — bardzo dzi$ potrzebna i oczekiwang — odnowe
szkoly, edukacji, standardow postepowania pedagogiczno-dydaktycznego itd.
Stawianie w tym kontekscie na tutoring, mentoring i coaching jest niewatpliwie
uzasadnione, gdyz - zgodnie z teoretycznymi zalozeniami - ich stosowanie
w procesie ksztalcenia - zaktada, miedzy innymi:

odchodzenie...

i przechodzenie...

- od dyrektywnych, monologowych form
ksztalcenia i komunikacji

- do rozmowy, ,subdyrektywnych” realiza-
cji jezykowych (rady, zachety, propozycji),
partnerskich relacji miedzy nauczycielem
iuczniem

- od encyklopedyzmu i materializmu dydak-
tycznego, przekazywania i egzekwowania
wiedzy

- do podmiotowosci ucznia i nauczyciela,
personalizacji kontaktow, wielostronnosci
ksztalcenia

- od standaryzacji, rutyny, stereotypow

- do indywidualizagji, pluralizmu, innowacyj-
nosci

- od instrumentalnego traktowania ucznia
i arbitralnych rozstrzygnie¢

- do upodmiotowienia ucznia, personalizacji
kontaktow, tworzenia wiezi, interakeji

- od kultury nauczania i pouczania

- do kultury uczenia si¢ i wspotpracy
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odchodzenie... i przechodzenie...

- od edukacji adaptacyjnej, rekonstruktywnej, | - do edukacji personalizowanej, progresyw-
uniformizujacej nej, emancypacyjnej, ,wspierajacej rozwoj”

- od schemat6w, powtarzania, biernosci - do refleksyjnosci, kreatywnosci, aktywnosci

Uznajac - opisywane w literaturze przedmiotu i wystepujace w praktyce - rézni-
ce miedzy mentoringiem, coachingiem i tutoringiem’ wyrazamy przekonanie, iz
jedna z mozliwych koncepcji wiaczania tych strategii indywidualizacji, wsparcia
i personalizacji rozwoju ucznia - ktorag chcemy tu opisac i rekomendowac jako nie-
zwykle istotny wymiar kompetencji kazdego nauczyciela, w tym szkolnego polo-
nisty — moze, a nawet powinno zaklada¢ ich wspétwystepowanie, komplementar-
nos¢ i transgresywno$¢. Podobnego zdania jest wielu znawcow tej problematyki,
wsrdd nich Jarostaw Kordzinski, ktdry rozpatruje przedstawiane ujgcie w odnie-
sieniu do mozliwosci realizacji na linii nauczyciel-trener-coach (2013, s. 8):

Kompetencje kazdej z wymienionych funkeji z jednej strony nakladaja si¢ na
siebie, z drugiej — bywaja w stosunku do siebie przeciwstawne czy przynajmniej
konkurujgce. Oznacza to, ze odgrywajac kazda z wymienionych rél, mozna
czerpaé z zasobow, jakie dostarczajg pozostate, konieczna jest jednak swiado-
mo$¢ ograniczen czy barier, jakie moga powodowaé nawyki badz wyprobowa-
ne rozwigzania, ktdre $wietnie si¢ sprawdzaja w jednej z rdl, stanowia jednak
powazne utrudnienie, czy wrecz blokade w przypadku ich zastosowania pod-
czas realizacji pozostatych. (Kordzinski: 2013, 8)

Innym wyznacznikiem przedstawianej przez nas koncepcji wlaczania tutorin-
gu, mentoringu, czy coachingu w proces realizacji celow i zadan zwigzanych
z edukacja polonistyczna jest kontekstowos¢, wielowymiarowosc¢ i otwartos¢
na rézne wyzwania, jakie moga pojawic si¢ w przestrzeniach zycia spoteczne-
go, w ktérych odbywaja si¢ procesy tworzenia, rozwijania i umacniania relacji
miedzyludzkich. Myslac o kontekstowo$ci mamy na uwadze potrzebe respek-
towania przez nauczyciela-uwarunkowan, ktére moga mie¢ wptyw na postawy
uczniéw, na ich umyst, przezycia, emocje, wyobraznie, jezyk, pamiec, mysle-
nie itd. Szkolny polonista, bedac w pelni czy tez tylko w jakim$ zakresie - tu-
torem, mentorem, cachem, nie moze pomija¢ innych rol, ktére z pewnoscia
nie kolidujg, a wrecz przeciwnie mieszczg si¢ w ramach tutoringu, mentoringu,
czy coachingu. Chodzi tu zwlaszcza o tak znaczace i czesto postulowane po-
stawy, style bycia i dyspozycje, jakie charakteryzuja refleksyjnych praktykow,
nauczycieli-doradcow, ,entuzjastow edukacji’, animatoréw zycia kulturalnego
w szkole, autoréw innowacyjnych programéw i projektéw edukacyjnych, opie-
kunow kot zainteresowan, odkrywcow i promotordw talentéw uczniowskich,

7 Roznice i miejsca wspolne przywolanych w tytule kategorii poznawczych omawia wielu
autoréw, zob. np. P. Czekierda, Czym jest tutoring?, [w:] Tutoring. Teoria, praktyka, studia
przypadkow..., s. 15-36.
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belfer-blogeréw cenigcych nowoczesne techniki, formy informacji i komuni-
kacji stosowane jako alternatywne narzedzia wspierania rozwoju ucznia itd.
Majac na uwadze licznie opisywane w literaturze przedmiotu strategie
wlaczania tutoringu, mentoringu czy coachingu w przestrzen szkoly oraz ich
wielowariantowo$¢, elastycznos¢ uwazamy, ze odbywac sie to moze w sposéb
zroznicowany, tj. np. jako: 1/ celowo zalozone przez nauczycieli Iaczne, kon-
sekwentne stosowanie metod i form pracy wlasciwe dla tutoringu, mentorin-
gu, coachingu (bylby to wtedy model integralny); 2/ wyboér sposrdéd nich roli/
rél, najbardziej odpowiadajacej/-ym preferencjom i mozliwosciom danego na-
uczyciela (tzw. model czgsciowy); 3/czy tez jako zindywidualizowane formy
wsparcia ucznia/-6w o specjalnych i specyficznych potrzebach edukacyjnych
(tzw. model dedykowany). Mozliwy jest tez wariant stosowania tutoringu, men-
toringu, coachingu jako liczacych sie dla szkolnego polonisty perspektyw, ktore
ogolnie oddziatuja na wypracowany przez niego styl pracy, ale nie wiazg si¢ ze
$cistym przestrzeganiem regul, zasad, procedur (tzw. model pragmatyczny).

TUTORING, MENTORING I COACHING ,W DZIALANIU”

Przejdziemy teraz do omoéwienia kilku konkretnych strategii postepowania
dydaktycznego, ktore z pewnoscig wpisuja si¢ w formule oddzialywan tuto-
ringowych, mentoringowych czy coachingowych. Zgodnie z przyjetymi przez
nas zalozeniami szkolny polonista, kierujac si¢ oparta na tych metodach filo-
zofig ksztalcenia, bedzie stosowal zréznicowane odzialywania, ktére pozwola
uczniom wykazywac si¢ w ramach indywidualnych, standardowych (tj. lekcyj-
nych i pozalekcyjnych), czy taczonych form edukacji aktywnoscia sprzyjajaca
zdobywaniu narzedzi/w tym wiedzy, umiejetnosci i postaw niezbednych dla
samorozwoju, doskonalenia, budowania wlasnego potencjatu (intelektualne-
go, emocjonalnego, czynnosciowego, spotecznego, komunikacyjnego). Z pew-
noscia sprzyja¢ temu powinny nastepujace rozwigzania:

» formulowanie tematow lekcji w sposob niebanalny, prowokujacy do
myslenia poszukujacego, kreatywnosci, skojarzen, aktywnosci werbal-
nej i pozawerbalnej, np.: Dlaczego ciezko jest zapomnie¢ o tragicznych
zdarzeniach z przesztosci? Odpowiedzi inspirowane lekturg opowiadania
Idy Fink ,,Drzazga”; Jak osiagna¢ szczesliwa mitos¢? Recepta wg wiersza
Wistawy Szymborskiej ,,Milos¢ szczgsliwa”; Co czlowiek wybral, odcho-
dzac od Boga? Refleksje po lekturze biblijnego opisu Wygnania z Raju
oraz innych tekstow kultury; Hymn $w. Pawta o milosci - prawdy stare
jak Biblia — czy wciaz aktualne? itd.

» organizowanie sytuacji lekturowych poprzez motywowanie do czyta-
nia za pomocg tzw. subdyrektywnych form perswazji, jakimi sa zache-
ta, rada, propozycja (Tymiakin 2007), ktore sprawiaja, ze komunikacja
dydaktyczna i wychowawcza jest wolna od kategorycznych stwierdzen,
wywierania presji, czy innych zjawisk negatywnie oddzialujacych na re-
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lacje miedzy nauczycielem a uczniem. Wiele interesujacych przykladow
omawianego zagadnienia w nawigzaniu do szkolnych podrecznikow kul-
turowo-literackich omawia Barbara Myrdzik, podkreslajac walory tego
typu polecen lekturowych: (1) ,, Wspétczesnemu czytelnikowi, zwlaszcza
takiemu, ktory zamitowanie do poezji godzi z zamitowaniem do Tatr, moz-
na polecic lekturg Asnykowego cyklu sonetow Morskie Oko (...); (2) ,, MoZe
warto pomyslec o tym i popracowac samodzielnie? Moze tez i poczytac to
i owo. Oto kilka ksigzek: (...)”%. (Myrdzik 2008: 44)

» zachecanie i przygotowanie uczniéw do udzialu w konkursach oraz in-
nych formach szkolnej i migdzyszkolnej rywalizacji (np. w recytowaniu
i oratorstwie, w sztuce pisania, ustnego opowiadania, twdrczosci wlasnej
itd.), co mogloby stanowi¢ czgs¢ realizowanego przez nauczyciela-polo-
niste wsparcia coachingowego lub tutoringowego;

» czerpanie inspiracji dla wspierania osobowego rozwoju ucznia z kon-
cepcji edukacyjnych wpisujacych sie w tak programowang strategie od-
dziatywan. Niewatpliwie takie mozliwosci stwarza performans, zgodnie
z ktérym literatura, sztuka, komunikacja rozpatrywane sg jako pewne pro-
jekty otwarte, scenariusze do zrealizowania i odegrania, czemu w edukacji
polonistycznej przypisuje si¢ niezwykle istotne znaczenie osobotworcze:

Lekcje polskiego projektowane w paradygmacie performatywnym moga
codziennie uaktywniaé postawy tworcze, uczy¢ dbac o jednostkowq tozsa-
moé¢, odzywiad jg i zmieniaé, takze za pomoca jezyka i poznawanych mo-
deli konstruowania biografii. Literatura pickna okaze si¢ wowczas wielce
przydatnym zbiorem spersonalizowanych ,,scenariuszy” do wyprobowa-
nia, natomiast literatura naukowa, psychologiczna, socjologiczna — zbio-
rem rozlegtych didaskaliéw do wybieranych rdl. [...] Jak sie wydaje, to jed-
na z drég do dydaktycznego przekraczania obaw przed komentowaniem
estetycznej i moralnej ptynnosci naszych czaséw. To takze proba otwarcia
szkoly na wspolistnienie z kulturg, ktora nakazuje kazdemu na indywidu-
alng skale stawac si¢ sobg i odnajdowac siebie w wielu spotecznych i kul-
turowych rolach jednocze$nie. (Pienigzek 2013: 361)

» prowadzenie konsultacji indywidualnych oraz/badz innego rodza-
ju form kontaktu z uczniami, ktérzy odpowiednio wczesniej zmotywo-
wani przez szkolnego poloniste, wykazywaliby cheé/gotowos¢ korzysta-
nia z oferowanego im wsparcia (np. w obszarze probleméw zwiazanych
z brakiem postepéw w nauce), a potem umieli zdefiniowa¢ warto$¢ do-
$wiadczen zwigzanych z relacjg wzajemnosci, zaufania i wspdlnego roz-
wigzywania problemdw;

> rozwijanie zainteresowan czytelniczych uczniéw poprzez ich udzial
w podejmowaniu decyzji o wyborze lektur do wspoélnego omawiania, badz
tez jako forma rozwijania indywidualnych zainteresowan czytelniczych,

8 A. Borowski, op. cit., s. 20.
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czemu sprzyja¢ moglyby rozpowszechniane w rézny sposéb (szkolne kory-
tarze, ulotki, komunikacja internetowa, ustne opowiesci o ciekawych ksigz-
kach, filmach, stronach internetowych, blogach itd.) hasta, slogany, senten-
cje ,nawolujace” w przyjazny sposob do czytania, uzmystawiajace range
i niezbednos$¢ tej umiejetnosci w ludzkim zyciu: ,Czytanie - inwestycja
w dobrg przyszlos¢; Czytam, wiec jestem; Czytanie — wzmacnia; Czytam,
bo lubi¢!; Moda na czytanie; Czytaj, bedziesz wielki”

» stosowanie metod sprzyjajacych rozwojowi osobowemu, m.in. w ob-
szarze kompetencji jezykowo-komunikacyjnych zwigzanych z przedsta-
wianiem indywidualnych sadéw, argumentacji, wnioskéw itd. Do tego
typu rozwiazan z pewnoscia zaliczy¢ mozna dyskusje i jej réznorodne
techniki (zwlaszcza drzewo decyzyjne, metaplan), ktore przygotowuja
uczniéw do uczestnictwa w komunikacji spotecznej zgodnej z regutami
demokracji, kulturg spierania si¢, negocjacji, konfrontowania odmien-
nych pogladéw, opinii, komentarzy. Dyskusje lekcyjne moga by¢ pre-
tekstem do indywidualnej - polekcyjnej rozmowy z uczniem na temat
wykazywanych przez niego w tym zakresie umiejetnosci jezykowych, co
z kolei wigzac sie moze i powinno ze wskazaniem mocnych i stabszych
stron w sztuce dyskutowania, propozycja ¢wiczen sprzyjajacych jej opa-
nowaniu, doskonaleniu itd. (Latoch-Zielinska 1999)

» przywiazywanie znaczenia do dobrych relacji interpersonalnych oraz
interakeji lekcyjnych i pozalekcyjnych poprzez tworzenie dobrej atmosfery
pracy i wspolpracy, na przyklad poprzez aranzowanie sytuacji pozwalaja-
cych uczniom odkrywac¢ klucze do osiggania sukceséw, doznawania szcze-
$cia, nawigzywania dobrych relacji z innymi, doceniania roli ,,matych rze-
czy” w ludzkim zyciu, okazywania innym szacunku, dobroci, zrozumienia,
patrzenie na rzeczywisto$¢ z perspektywy drugiego cztowieka itd.

» zachecanie uczniow do samopoznawania, autokreacji, refleksji np. po-
przez czytanie/odnajdowanie/opowiadanie/ogladanie autentycznych lub
fikcyjnych historii ukazujacych sposoby radzenia sobie z przeciwnoscia-
mi losu, niepowodzeniami, ktére to przyklady moga by¢ pretekstem, np.
do indywidualnego lub zespolowego kreslenia ,,map/pejzazy aktywnosci”
na rzecz budowania wlasnego potencjatu, wzmacniania siebie ,,poprzez in-
nych, z innymi, dla innych”, zgodnie z opracowang wspoélnie z nauczycie-
lem-coachem mapa/planem aktywnosci, na ktdrej mogly znalez¢ sie na-
stepujace zapisy: ,zaangazowanie w sprawy innych ludzi, podejmowanie
wigkszych zobowigzan, przetamywanie uprzedzen, podejmowanie pozy-
tywnych dzialan, pokonywanie barier, wspieranie innych, przyfaczanie sie
do ciekawych inicjatyw itd. (Law H., Ireland S., Hussain Z. 2010: 229-230).

Biorac pod uwage ciaglo$¢ tradycji historycznych oraz wspdlczesne trendy

zwigzane z dynamicznym rozwojem mentoringu, coachingu, tutoringu, mozna
z pelnym przekonaniem stwierdzi¢, iz wlaczanie tego typu strategii w prze-
strzen edukacyjng - ktorej integralng czescig stanowi warsztat pracy szkolne-
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go polonisty — powinno sprzyja¢ opisanym nizej przewartosciowaniom i prze-
obrazeniom procesu ksztalcenia (nie tylko polonistycznego):

Tradycyjny model ksztalcenia zdomi- | Model ksztalcenia z udziatem mento-
nowany przez encyklopedyzm i ma- | ringu, coachingu, tutoringu zoriento-
. terializm, podporzagdkowany formule | wany na wspieranie rozwoju ucznia,
Przedmiot - X . . . S
opisu egzaminow koncowych, rankingom, .odwoluja(cy“su; do 'ﬁlozoﬁ1. dialogu
realizacji celéw poznawczych i psychologii humanistycznej (w tym
pozytywnej) oraz innych nurtéw pro-
gresywnych
- nastawiona gléwnie na realizacje | - miejsce uczenia sig, zmieniania sie-
programu dydaktycznego i wyniki | bie, ,stawania si¢”, wielostronnego
egzaminow koncowych’ rozwoju ucznia i nauczyciela- jako
- dominacja oddzialywan steruja- | ,organizacja uczaca si¢’, dbajaca
< cych, dyscyplinujacych, uniformizu- | o wizerunek, dobra jakos¢ i skutecz-
8 jacych, dyrektywnych nos¢ swojej pracy
ﬁ - standaryzacja i monopolizacja pro- | - przestrzen kojarzona z klimatem
< cesu ksztalcenia bezpieczenstwa i zaufania, poczu-
- nastawiona gléwnie na efektywno$¢ | ciem wspolnoty, sprzyjajaca rozwija-
dydaktyczng i ,walke o ucznia’, mar- | niu wiezi miedzyludzkich, przeciw-
ginalizacja humanistycznych i wy- | dzialajaca wykluczeniu spotecznemu;
chowawczych funkgji itd.
- »poprawny rzemieslnik i postuszny | - osoba ufatwiajaca proces ,,uczenia si¢’,
urzednik” ,,apologeta ,,dawnych do- | tzw. facylitator, ktorego postawe wobec
brych czaséw” karny realizator po- | ucznia cechuje: autentyczno$é, rozu-
lityki o$wiatowej panstwa realizator | mienie empatyczne, otwartos¢, akcep-
cudzych pomystéw, konformistyczny | tacja i zaufanie, odpowiedzialno$¢, wy-
uczestnik dziejacych si¢ spraw obraznia pedagogiczna i dydaktyczna
- dzialania rutynowe, techniczno-ra- | - organizuje proces ksztalcenia
cjonalne przekonanie do standardo- | w oparciu o stale wzbogacana wiedze
wych, rozwigzan o neuronalnych, psychologicznych
E - dystans/nieche¢ wobec wprowadza- | i socjopedagogicznych uwarunkowa-
$ nia zmian, innowagji itd. niach procesu ksztalcenia
N - koncentracja na tre$ciach ksztalce- | - organizator procesu edukacyjnego,
2 nia przy jednoczesnym zaniedbywa- | osoba wspierajaca aktywny, wielowy-
<zc niu formacyjnych oddzialywan zwia- | miarowy rozwéj uczniow
zanych z rozwijaniem samodzielnoéci | - cztowiek tworczy, refleksyjny, cenia-
ucznia, motywowania go do twdrczo- | cy idee podmiotowosci, antropocen-
$ci, samoksztalcenia tryzmu dydaktycznego osoba posia-
- preferowanie podajacych metod | dajaca liczne atrybuty predestynujace
ksztalcenia itd. do umozliwienia uczniom samoroz-
- nauczyciel jest oceniany bardziej za | woju, samodoskonalenia, autokreacji,
wyniki w nauczaniu niz za stwarza- | potrafiaca motywowaé do dzialalno-
nie dobrej atmosfery wychowawczej | $ci tworczej, myslenia poszukujacego
i spolecznej »refleksyjny praktyk” itp.

° Potwierdzaja to opisywane w literaturze badania ewaluacyjne nad jakoscig pracy szkoly
ocenianej przede wszystkim, czy tez ,rozliczanej” przez urzednikéw kuratoryjnych jako
jednostka, ktora: ,zbiera informacje o wynikach egzaminacyjnych 2. Zbiera i przetwarza
wyniki egzaminacyjne na potrzeby organéw o$wiatowych 3. zbiera i analizuje wyniki
egzaminacyjne na potrzeby szkoty..” itd. Zob. Uczgca sig szkota..., s. 130.
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UCZEN

- wyuczone, standardowe sposoby

myslenia

- bezradno$¢/niemoc wobec sytuacji
problemowych

- powierzchowno$¢ doswiadczen
edukacyjnych

- brak odwagi/zdolnosci wyrazania
wlasnych saddw, ocen, przezy¢

- konformizm, uleglos¢ wobec za-
stanej wizji $wiata, kultury, przeka-
zywanych wzorcéw zachowan, norm
i warto$ci

- osoba aktywna, majaca realny
wplyw na proces dydaktyczny, chetna
do dyskusji, rozmowy

- podmiot wykazujacy zdolnoéé
»tworczego doswiadczania same-
go siebie” ,autor wlasnych dzia-
fan” przygotowana do uczestnictwa
w ,,kulturze wyboru’, ,,konfliktu war-
toci”, napie¢, ambiwalencji, zrdzni-
cowania pogladéw, stylow zycia

- uzytkownik i twérca wiedzy, zna-
czen, wykazujacy umiejetno$¢ do-
stosowania metod rozwiazywania
probleméw do zmieniajacych sie
okoliczno$ci, itd.

EDUKACJA

- stawianie na wiedza trwala, pewna,
specjalistyczna, jej odtwdrcze egze-
kwowanie, encyklopedyzm

- przygotowanie do uczestnictwa
w kulturze zastanej

- nierespektowanie kontekstu wspot-
czesnych  realiow  kulturowych
i odwolywanie si¢ gléwnie do tzw.
wysokiego obiegu kulturowego, tra-
dycyjnych i utrwalonych strategii
opisywania swiata

- gotowe schematy poznawcze, algo-
rytmizacja, standaryzacja

- nastawienie na usuwanie konfliktéw
z pola do$wiadczen ucznia itd. (Cze-
repniak-Walczak: 2009)

- edukacja jako integralne powigza-
ne procesy nauczania i uczenia si¢
- wychowania i samowychowania —
jako zmiany rozwojowe zachodzace
w czlowieku, jego postawach, wzor-
cach emocjonalnego reagowania,
umiejetnosciach, zasobie informacji
i orientacji w $wiecie

- proces, w ktorym kluczows role od-
grywa przyswojona dzigki wsparciu
nauczyciela i osobistemu zaangazo-
waniu ucznia sztuka ,,uczenia si¢’, ro-
zumiana jako stan umystu, wyznacz-
nik stylu zycia

- rozumiana jako tworzenie mozliwo-
$ci rozwoju i samorozwoju czltowieka,
wspieranie go w urzeczywistnianiu
swojego potencjatu tworczego - tj. sa-
morealizacji

- przygotowanie do Zycia w $wiecie
permamentnej zmiany, co wiaze si¢
z udostepnianiem uczacym sie¢ wie-
lu reprezentacji $wiata uswiadamia-
nie koniecznosci samodzielnego
konstruowania znaczen dialogowy
model ksztalcenia Igczenie adapta-
cyjnej, rekonstrukcyjnej i emancypa-
cyjnej funkgji szkoty, warunkowanie
jej funkcjonowania od aktualnych
realiow kulturowych dowartoscio-
wywanie ,wiedzy osobistej” ucznia
edukacja jako proces zorientowany
na wielostronny, integralny rozwoj
ucznia itp.




160 Matgorzata Latoch-Zielinska, Iwona Morawska

ZAKONCZENIE

W $wietle tego, co zostalo powiedziane, warto postulowac o zwiekszenie roli tu-
toringu, mentoringu i coachingu w pracy kazdego szkolnego polonisty, ale tez
w dzialaniach innych nauczycieli. Trudno zaprzeczy¢, iz zwigzane z tym procesy,
zakladane korzysci edukacyjne (i inne), projektowane metody dzialania, formy
ksztalcenia i komunikacji, style zachowan, konteksty, relacje miedzyludzkie itd.
zdaja si¢ sprzyja¢ w budowaniu ,,dobrej szkoly” , ,lepszej edukacji’, we wspo-
maganiu rozwoju osobistego i uczenia (si¢) spotecznych kompetencji. Nawet
jesli wyznaczone perspektywy aktywnosci dydaktycznej i wychowawczej moga
mimo wszystko wyzwala¢ sceptyczne czy zdystansowane reakcje, co prawdo-
podobne w ,,dobie komercjalizacji i wolnego rynku”'® — to mimo wszystko za-
stuguja one na upowszechnianie i to w szerszym wymiarze niz tylko szkolna
polonistyka. Niezaleznie od wybranej formuly, trudno zaprzeczy¢, iz to wasnie
w ramach pracy szkolnego polonisty najbardziej sprzyjajaca wydaje sie popula-
ryzacja tutoringu, mentoringu, coachingu. Decydujg o tym - co juz byto podkre-
slane - wyjatkowe walory przedmiotu (poznawcze, formacyjne, aksjologiczne,
intermedialne) oraz zwigzany z nimi potencjal kompetencyjny, z jakim zwy-
kio sie kojarzy¢ prace szkolnych polonistow. Warto tez na koniec podkresli¢, ze
szkolna polonistyka, bedac integralng cze¢scig humanistyki, wpisuje sie w jej epo-
kowe zadanie, ktére bardzo madrze ujmuje Stanistaw Gajda, twierdzac, ze jest to:

[...] poszukiwanie sensu, nadawanie $wiatu znaczen. [...] Humanistyka powin-
na przyczynic sie do wzrostu spolecznej refleksyjnosci. To przede wszystkim jej
celem powinno by¢ ksztattowanie nie tylko spoteczenistwa wiedzy, lecz przede
wszystkim spoleczenstwa madroéci poprzez stwarzanie humanistycznej aury
intelektualnej. Bez humanistyki nie da si¢ kryzysu pokonac. [...] Od humani-
styki oczekuje si¢ budowania pomostéw miedzy tradycjg a przyszloscia. Hu-
manis$ci nie mogg wiec ustala¢ inteligentnych sposobdéw zachowania tradycji
bez ich aktualizacji. Nie wpadajac w plaski utylitaryzm, powinni nie tylko opi-
sywac $wiat, [...] lecz takze odgrywac wieksza role w ksztattowaniu nowych idei
i w poszukiwaniu rozwigzan probleméw nurtujacych wspdtczesnego czlowie-
ka. (Gajda 2012: 147-149)

Znaczacy role w realizacji tak opisanego zadania wspoélczesnej humanistyki —
w tym szkolnej polonistyki — odegra¢ moga wzajemnie powigzane i realizowane
strategie edukacyjne, jakimi s3: tutoring, mentoring i coaching. Z pewno$cig mozna
je rekomendowac jako odpowiedz na tak formulowane pytania, obawy i postulaty :

[...] warto dzisiejszej szkole stawia¢ pytania i wymagania - jak pielegnowacd
kult madrosci, jak podtrzymywac naturalne potrzeby poznawcze dziecka, jak

1% Chodzi tu m.in. o negatywnie oddziatujacy na szkolng (i nie tylko szkolng) rzeczywisto$é
nurt, jakim jest neoliberalizm oraz z nim zwigzane zjawiska. Zob. E. Potulicka, Neolibe-
ralne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda Regana do Baraca Obamy,
Krakéw 2014.
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dbac o aksjologie nieustannego rozwoju, jak zawigzywac przyjazne relacje mie-
dzy uczniem a nauczycielem? [...] jakie strategie edukacyjne pomoga osiagna¢
pozadane efekty? Abysmy zdobywania madroéci nie zastapili gromadzeniem
zapaséw informacji i definicji w czasach, gdy informacja stala si¢ najlatwiej
dostepnym towarem; rozwijania ciekawo$ci $wiata i mnozenia pytan na jego
temat nie przeksztalcili w przyswajanie abstrakcyjnych tresci juz uporzadko-
wanych przez profesjonalng nauke; wreszcie bysmy szlachetnego mitu samo-
doskonalenia i samopoznania nie zmienili w mitologie wynikéw osigganych na
testach, sprawdzianach i egzaminach...(Waligéra 2014: 217-218)
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Space imagery in the novel Muki by Tihomir Horvat

Summary: Based on the theoretical assumptions of contemporary theorists, the
role of the space/town in building the identity of the literary hero Ivan Plemeniti
Zajc in the biographical children’s novel Muki written by Tihomir Horvat could be
read. Growing up in the environment of traditional middle class family of strong
male authority, the space of the town has also a strong mark on the heros musical
identity, while interiors and exteriors of Rijeka co-create his artistic hypersensitive
personality. The novel is extremely emphasizing compositional parallelism; on the
one hand we follow personal destiny of the hero, while on the other we witness the
time (socio —historical) context of Rijeka figuring as a background plan as well as a
strong base in building and reconstruction of the cultural identity of the hero him-
self. It is the interweaving of individual and general that models the story line and
natural and cultural urban topos takes over the function of narrative retardation
and cultural polyphony from which Muki takes sound as a mean of expression,
turning it into an intimate space of personal satisfaction.

Keywords: reading space, a literary hero, musical identity, urban topos, space
imagery, cultural identity

“For a knowledge of our intimacy, it is more important to
localize our intimacy in spaces than to determine dates”
(Bachelard)

1. INTRODUCTION

Art discourse and the relationship of children’s character towards art and mu-
sic is the main guideline of one of the rare biographical novels in Croatian
childrenss literature. In his novel Muki, Djetinjstvo Ivana Zajca'(1994), Tihomir

! Ivan noble Zajc is a significant Croatian composer who dominated Croatian music for
four decades, whereby the period from 1870 to 1916 was named after him. He was born
in 1832 in Rijeka and at the age of five he was already playing the piano and violin, at
twelve he was composing and performing in public. Even though his father was against
his career in music, in 1850 Zajcwent to the Conservatory inMilan. He was the student of
prominent Italian composers and pedagogues. He was exceptionally successful in Milan
and was offered to remain as a conductor in the Scala, but Zajcwent back to Rijekaand
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Horvat succeeded in bringing closer the child character of the great music art-
ist from Rijeka, the poetic city of his growing up, as well as the entire maritime
ambience. The immediate cause for the interpretation of this novel was the
100™ anniversary of the death of Ivan noble Zajc, and, at the same time, the lit-
erary hero in whose sensitive, artistic and musical identity, besides registering
the time in which he lived, the space of the city of Rijeka was also registered
with all the space miniatures co-creating his inner space through intermedial
intertwining of music with literature. Although this is a biographical novel
referring to the real space of 19 century Rijeka, . literary, language media-
ted representation of space, description of space respectively as a discourse
practice does not just refer to spaces that already exist in reality but through
the very act of description produces them in performative establishment.”
(Brkovi¢ 2013: 125) Besides the established literary spaces and manner of rep-
resenting real spaces, in this work we also deal with inner spaces not excluding
the fact of connecting space-time relationships lead by Bahtinov’s (1989) thesis
of the cultural significance of fictional chronotopes and the dialogic process of
exchange between the real and fictional world.

The novel, with its exceptionally emphasized compositional parallelism on
one hand, bears the personal destiny of the hero, while on the other hand it is
a witness of the time (social-historical) context of Rijeka which figures as the
background plan but also as a strong support in building and reconstructing
the cultural identity of the hero himself. It is the interweaving of the individual
and general that models the story-line course and the natural and cultural ur-
ban topoi takes over the function of narrative retardation and cultural polyph-
ony from which Muki takes sound as his means of expression transforming it
into the inner intimate space of personal satisfaction.

2. RATIONAL AND IRRATIONAL SPACE APPEARANCE -
EXPERIENCING THE PERSPECTIVE OF MULTICULTURAL RIJEKA

Muki starts the plot set in an underlined poetical space in Rijeka at the time of
Ivan’s birth (1832), and ends with his departure (1850), as an adult, to the mu-
sic academy in Milan. The main character belongs to the Rijeka space with all

contributed significantly to the strong growth and expansion of the Rijeka music scene.
He dedicated numerous works to the city of his childhood. He wrote a total of 1,202mu-
sical works of which 27 were operas and 32 operettas. He left Rijeka for Vienna and after
Vienna he went to Zagreb at the beginning of 1870 and became the director of its Opera,
and director and professor at the Zagreb Music Institute. His most successful scene work
isthe opera Nikola Subi¢Zrinskiwhich represents the death of Nikola IV Zrinski in 1566
in Siget. Ivan Zajcdied in Zagreb in 1914. He awakened the Croatian consciousness with
his musical works, founded the permanent Croatian Opera, and his pedagogical work
with youth in the Music Institute made them develop a love for music. He transferred
his knowledge onto them and prepared the ground for new achievements, online: http://
www.matica.hr/hr/434/Glazbeni%20svijet%20Ivana%20Zajca/, access 15.11.2017.
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his being, transforms it in the symbolic world of his art and draws his emotions
and strength from it. Proceeding from Lotman’s (2001) thesis on the connec-
tion of the literary space with the subject matter, in the novel it is possible to
define the system of spatial relationships (spatial toposes) linking it to charac-
ter statics or dynamics, to the ontological relation of open and closed space, to
the spirituality or materiality of space, to the ethics of the character. Rijeka as
the basic space topos is realized through a series of spatial units (Zoran 1984)
of open and closed type that are significant strongholds in the narrative struc-
ture of the novel, but also units of large meaning potential and emotional iden-
tification, and more specifically, the space of the city of Rijeka figures as the
real space founded on experience basis with a strong cultural and social/his-
torical supplement.Taking into consideration the fact of how the prose subject
experiences the city from “pedestrian perspective’(de Certeau 2002)?, walking
and running down the city streets, marketplace, Rijeka port, alone or accom-
panied by his mother or father, the spatial units acquire a subjective dimen-
sion, and it is that very perspective that ensures closeness to space, as well as
the social, i.e. entrance into a complex social topography of the city (Nemec
2010).1t is to be emphasized that the pedestrian experience of perspectives is
sometimes interchanged from “panoramic” (de Certeau 2002).

The ambivalence of experience perspectives implies the existence of dou-
ble space appearance: authentic (rational) and imaginary assisted by music as
a communication link of two narrative spatial frameworks, music becomes
more specifically a media wherebyMuki wins the space of his native city and
also creates his own intimate space. In this context, the beginning and the end
of the novel are significant presenting panoramically experienced perspective
which we interpret as freedom, openness of views and thoughts, but also the
escape of a young protagonist into his own intimate space which results, in the
end, with the realization of his musical career.

The Rijeka experience is individualized by Muki’s movements in the streets
and quarters, thus the spatial units we come by in the Romanesque discourse
such as: Istarianpeninsula, Trsat, Susak, Franciscan vineyards, marketplace,
port, small island, largestreet, the streets of the old town become “free, occu-
pied spaces” (de Certeau 2002: 170), respectivelythey are insured “the role of
the expresser of another geography, poetic, above verbatum geography, of for-
bidden or permissive meaning” respectively (de Certeau 2002: 170). In the re-
lation between spatial and signifying practice, Michel de Certeau distinguishes
three different symbolic dispositions that direct the toposes of discourse on

2 Michel de Certeaudiffers the concepts of “place” and “space”, space for him is a “pass-
able place’, a “practiced” place respectively. He states the example of the street where he
geometrically determinesan urbanistic project, but pedestrians transform it into space.
(de Certeau 2002: 183). According to the author, to pass by a space means “to repeat the
joyful and silent experience of childhood. To be someone else in one place and transfer
to another” (de Certeau 2002: 164)
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the city and from the city: “probably, memorably and primitively” explaining
them in the following manner: “They signify what ‘authorizes’ (or makes pos-
sible or probable) spatial adoptions, which repeats itself (or reminds of) taci-
turn and of returned memory, and what lies there structured and does not stop
being marked by a certain origin” (de Certeau 2002: 170)

Figure 1. The layout of spatial units of Romanesque structure with the city of Rijeka as basic
spatialtopos

Units of closed space surely have the role of “poetic geography expressers”(de
Certeau 2002) and these are: a flat within the Music School (living room, din-
ing room, terrace), summer house on Trsat, school, theatre, church, inns. Con-
sidering the manner in which the protagonist experiences the herein men-
tioned spaces and how they return this. One can speak of secure protective
points in space that offer a certain “meaningfulness and placeness” (Deto-
ni Dujmi¢ 2015: 127). In this context, we are primarily speaking of summer
house space where Muki has more freedom for music for his father spends his
time in the city and thus he can compose without fear of being caught, then the
church space that gives him the possibility of enjoying the music of the organ,
and his own music engagement encouraged by brother Bartol: “...we all have
our place in this God’s world... It was meant for me to put on a priest’s robe...
and you, my little friend, to be a musician...” (Horvat 1994: 79) and finally of
the theatre building which, with all its spatial areas, contributes to building
Muki’s receptive artistic identity. On one hand, it is the theatre building itself

* The author states dream, memory and legend as correlatives of the mentioned symbolic
enactive terms.
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that offers an abundance of desired locations: the stage, parterre, loggia, corri-
dors, wardrobe, room with instruments, and on the other hand, his scenes help
his “intimate greatness to expand.”(Bachelard 2000: 191):

Sound, tone!That is what he loves! And in the other room there was enough for
an entire orchestra! He opens the other instrument boxes, jumps on the chair,
grabs all the instruments and closes his eyes. He feels the melody; he could al-
most touch it. The upcoming south wind appears before his eyes, the crests of
angry waves crowned by white foam, wings dispersing the seagulls throughout
the air [...] (Horvat 1994: 31)

Single spatial units become exceptionally significant indicators of determined
cultural (social) practice, from the theatre building as the pride of Rijeka in-
habitants, Music School and also inns such as Mala PestaandMikulina, places
of the cultural stratification of Rijeka, up to the scenes from the streets and
squares of Rijeka that are significantly represented in the novel.

The Rijeka space is interesting as a place of variegated social topography;, its
cultural plurality had a great influence on the formation of the central charac-
ter* which is even testified by its history. It is significant to emphasize that poly-
glotism in Rijeka was the result of practical needs of the citizens who had for
centuries operated successfully with the wide outer world and were in contact
with numerous foreigners who had settled in their city temporarily or perma-
nently, and in such a context we can read the meaning and expressed poten-
tial of Rijeka port as a place of significant, multicultural permeation (Jurdana
2015). Multi-ethnical cities, as Nemecstates (2010), cities on culture borders
or situated in areas between the so-called “third space” (Bhabha 1994) such
as Rijeka, are specially and rightly pointed out for national or cultural identity
questioning, which is also in the background of the personal fate of the central
character®. Ultimately, the cultural stratification of Rijeka that is reflected in
the space of the literary text has completely influenced Muki’s failure in love,
his relationship with Zlatko which could not have been realized due to not
belonging to the same social levels/spaces. The multi-culture of Rijeka of that
time is maybe most explicitly presented by the reaction of a fisherman on the
issue of the first papers in Rijeka which were published by the Hungarians in
the Italian language:

* Multilingual Rijeka is emphasized in the novel; Croatian, Hungarian, Italian and Ger-
man were spoken; Discussions were going on in inns on the issue of whose Rijeka really
was: Hungarian, Italian or Croatian.

® “Rijeka, just like Trieste, represented an archipelago of different cultures, jointly con-
nected but divided at the same time and always requiring the maintenance of their joint
balance. The cultural multi-nationality of Rijeka primarily referred to her elite, connect-
ed by mutual family, cultural and professional connections. The patrician, aristocratic
mentality based on the economy of land property will, in time, be connected with the
new bourgeois mentality directed towards the expansion of trade and profit” (Lukezi¢
2015: 194)
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He was angry and swore silently. “What do I know about politics!” he thought
angrily. “When I go there to Mala Pesta Inn, I have to be careful not to speak
in chakavian! Then in MikulineInn I mustn’t even mention the Hungarians! In
Rijeka city administration the officers write all the documents in German! And
they all speak Italian! Well?! What is this? Everyone is contending for this city!
I'd better just sell fish!” he concluded wisely. (Horvat 1994: 52)

It is obvious that Rijeka appears to be a city saturated with markings of in-
dicated multiculturalism and compression of differences, showing itself as a
mixture of different cultures, customs, languages, religions and ideological ori-
entations. It is these that ensure the Rijeka space the role of an active player,
and not only a subject-matter framework. In the introductory sentences of the
novel, it is predicted as a utopian place which already in the second line results
in the birth of Ivan, the main character of the novel:

The seagull flew high, with completely spread and relaxed wings. A gentle
and fresh mistral blowing from the west, from the Istrian peninsula, bent his
sprouted feathers while keeping his membranous legs against his body. [...] The
orange coloured sun extinguished somewhere among the Istrian hills and the
veil of sunset covered the city. Only the old and proud fortress above the city
was bathed in red. That was Rijeka, with Trsat. (Horvat 1994: 5)

In this sense Rijeka, as a birthplace, becomes an integral part of Ivan’s individual
identity. Pondering on the cultural variety of Rijeka, we can mention several
spatial units where multiculturality is a basic guideline. Besides the mentioned
inns, the “marketplace” is to be pointed out and the port in Rijeka. The market-
place in Rijeka has a special social significance in the period of the first half of
the 19" century if we take into consideration the social stratification of Rijeka
society of the time (citizens-peasantry). It is the marketplace that marks so-
cial polyphony where the costumes of Rijeka gents mixed with the costumes
of the peasantry from Krk, Cres and the nearby villages, marking, at the same
time, cultural polyphony: “The marketplace was dominated by the odors of
dry figs and grappa from the islands, cinnamon, vanilla and saffron from the
far seas, tobacco from Herzegovina, olive oil from Dalmatia and slinging fish
from Kvarner” (Horvat 1994: 8)

Rijeka port would have the same foretoken. At the time, Rijeka was an ex-
ceptionally strong maritime port center with developed international trade,
and the very space of Rijeka port ensured her the attribute of significant Eu-
ropean city which was confirmed by the officer from the Spanish sailboat who
was wondering: “Well, what kind of European city is this where cries of selling,
bargaining and buying are heard in the Croatian, Italian, German and Hungar-
ian languages?!” (Horvat 1994: 8).

If speaking of the cultural marking of space in the novel, we should not by-
pass the presentation of the Rijeka Carnival as an exceptional ritual and tradi-
tional marking of space. The Carnival represents Foucault’s heterotopia (2008)
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which is strongly linked with the Rijeka space that establishes and abolishes
time and culture at the same time, and enables, at the same time, “the presenta-
tion and distortion of the real schedules found in society.” (Foucault 2008: 34)
Space becomes a process (Massey 1999) which, according to Lefebvre (1991),
is open towards new interactions and transformations. If we divide the space
of the literary text cultural bordersinto bourgeoisie/patrician space and peas-
antry/common people space, we will see how the carnival events bear the mark
of “third space” (Bhabha 1994) where two separate cultures meet/two separate
semantic fields within the literary text. As stated in the novel, we have no-
bility and patricians,on one hand, dressing as peasants and setting off to the
Mask Ball at the theatre, while on the other hand we have peasants and com-
mon people who dress up as marquises, barons, princes and kings and rule the
world in this crazy night.

3. TOPOPHILIANIMAGINARIUM IN THE LIGHT
OF MUKT'S DAY DREAMING OF WINGEDLIFE

The violation of borders between different semantic fields: music talent - le-
gal career; patricians—common people; father’s patriarchal authority-mother’s
gentleness, is closely linked to crossing the space borders (Lotman 2001), cre-
ating the dynamics of a literary character who, regardless of all the obstacles
that he comes across during his growing up, succeeds in realizing his desired
goal - struggle for music as the only life choice. As a result of Bachelard’s poet-
ics of space (2000), withtopoanalysis the family house, as the central topophile
place of happy space, becomes the real means of topoanalysis, and in Muki’s
case it is possible to notice the ambivalent perception of “houses” that marked
his childhood: the family apartment within the Music Academy and the sum-
mer house on Trsat. Since Muki’s childhood was marked by his father’s strong
authority, within stimulating and repressive limits, the family apartment where
they lived was labelled with marked places of freedom and prohibition. The
apartment for Muki was, on one hand, a limited space compared to the end-
less sea and sky, while staying in the summer house opened in him the expan-
sion of space experience, all the more so for being in it was linked to holidays,
vacation, and often the absence of his father. In the mutual family house, the
hero dreams of a place of solitude where he could escape and act beyond hu-
man powers, and dreaming of the possibility of playing the piano. Every space,
whether open or closed, spontaneously linked Muki with music in the widest
sense of sound: from natural, across imitation to composition, expanding the
space where he was staying and thus creating space free of weight. In the sum-
merhouse garden he plays with the cricket imprisoned in a glass jar of limited
and constricted space leading us into the boy’s game of (non)freedom, pro-
hibition, obedience and subversion suggesting an introductory symbolically
narrative parallelism. The apartment within the Music School is marked by
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attempts to knock down space limits between the allowed and prohibited. The
easiness of movement in the dining room, living room, and terrace was with-
held by the weight of entering into the sweetest but “most distant” space of
Muki’s craving - father’s study with the piano as the place where he kept realiz-
ing himself in musical inspiration. Muki’s transfer into the space of his father’s
study, a prohibited place for him respectively, could be read as Foucault’s het-
erotopia justified by cultural chronotope.® Even though, according to the au-
thor’s words, they are disappearing in the present world, considered that this is
a romantic biography that depicts the social situation in Rijeka during the first
half of the 19th century, the connection could be justified ’.

He loved to go into this room that was full of music and memories. Ancestors’
paintings hung on the walls, father’s parade sword that Muki would so gladly
unsheathe, the army bugle given to father when he interrupted his army service
and left for Rijeka, paintings of sailboats with wild waves, two violins with bows
and all sorts of other things. Oil portraits of father’s parents from Prague and
mother’s from Pozun looked at him tensely from the wall opposite the door.
Two celloson easels were placed alongside father’s desk. There was a secret odor
of father’s tobacco and rosin, of history and father’s stale books and notes which
were everywhere in neat piles: on shelves, desk, and in bundles on the floor next
to the wall. But, among all these things in the room, Mukilooked most forward
to the big pianonext to the windowwhere father used to play, compose and
teach Muki. (Horvat 1994: 17-18)

The primary space of Muki’s movements was marked by noticeable details that
fall in the area of intimate space topoanalysis, withobjects that open and be-
come a space of revelation, surprise, contributing to preserving “the dimen-
sion of intimacy” (Bachelard 2000: 91). These are, first of all, chest drawers
in the wardrobe where Muki’s shortened life was hidden - his own notes. Re-
gardless of the negative connotations linked to the wardrobe with the hidden
notes, it possesses the exceptional power of intimate life in which Muki’s life

¢ These are privileged, holy or forbidden places intended for individuals who find them-
selves in a state of crisis in the society and environment they live in. On the other hand,
the space of the father’s study, museum space and tight time can be read as Focault’s time
heterotopia that accumulates family and national history offering itself to Mukijust like
the challenge of forbidden fruit.

7 Rijeka then found itself in the polyphony of cultural events, in several places in the novel
the co-existence of a number of national/cultural elements is suggested within the same
geographic space. His father’s prohibition in practicing music is based on his fear rightly
conditioned by the social/historical situation, and the space of the room, therefore, bears
an effective dimension. This is manifested in their conversation with Muki: “You are fifteen
years old and still have three complete years of high school awaiting you. These are diffi-
cult times. Europe is boiling. Voices of dissatisfaction are coming from France. Conditions
between Croats and Hungarian supporters have aggravated in Rijeka. And that is the very
reason why I wanted you to finish school successfully. You want music as your vocation. If
trouble arises, how will you earn your living as a musician?” (Horvat 1994: 83)
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and time have been preserved: “Mukiopens the wardrobe, and under the box
with his mementoes and playing objects he draws out the manuscript. Father
was not at home and he approaches the candle. Mary Teresa, opera in two acts
by Ivan noble Zajc, son, was written...” (Horvat 1994: 71). The inner space of
the Muki’s wardrobe, the space of family intimacy he refers to, as refuge in es-
caping from father’s authority and intended for his life course as a lawyer, be-
comes the treasury of his youth memories, dreams, aspirations and fantasy.The
prohibition of playing the piano as a way of opposing to his son’s music career
was symbolically realized by a key as part of a space miniature. The mother’s
gentleness, agreeing with her son’s subversive desire, is opposed to the authori-
tative character of the father with the key:

Father approached the piano, put down the lid and locked it. Muki was watch-
ing with eyes open wide and following the small silver key disappear in the
pocket of father’s vest. (Horvat 1994: 43)/Mother stood by the piano whose lid
was open and the small key was shining in her hand, shimmering like a fish’s
stomach, glittering like the sun. (Horvat 1994: 44)

The ambivalent metaphor of the key marked by the powerful emotional (un)
awareness, is hope for Muki’s world as the key figure of space imaginarium, as a
miniature whereby family upbringing, convention and subversiveness, inhibi-
tion and freedom, pragmatism and art are broken up. Music in its most various
realization contributes to the violation of borders between confronting seman-
tic fields determined by space topos. Instruments as space, “cosmic minia-
tures” (Bachelard 2000: 172),which were given to Muki by a girl of common
people, prove to be in miniature and immense agreement, belonging to an-
other cultural world but with symbolic links: music that knocks down borders,
small that becomes big, melted with nature. His dreamy creation of instru-
ments separated him from the world that surrounded him, assisting him in his
departure intothe space of intimatevastnesstranscending”... logics in order to
be able to have a small experience of something big.” (Bachelard 2000: 155).

Mukiwas attracted by that sound. He had not heard it before. It reminded him
of birdsongs in his garden on Trsat... And in his bedroom, with his bedcover
over his head,Mukiwould blow into the instrument in search of new tones. Oh,
how noble a sound those instruments had! He was not sorry for having given to
the little girl in exchange for the instrument his most beautiful colored stones
and the cricket in the little box. (Horvat 1994: 26-27)

An exceptional power of space miniature is held by the hook that was given
to Muki when he was a child by the old fisherman Simun as a pledge of devo-
tion to the fishing tradition, as an odor where child adventures were hidden
and ultimately as a link with the world he was leaving behind in going to Milan
to realize his music career, binding him with the loved, experienced, real and
caught space of native Rijeka.
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Prohibitions, conventions, expectations were often a motive for Muki’s fan-
tasy “daydreaming of winged life” (Bachelard 2000: 110) he would fall into
immersed in sound and knocking down barriers of space borders. In Muki’s
inner space, such as a type of “stalling in the corner” (Bachelard 2000:145) we
discover a scale of vertical locations the child plunges into carried oft by mu-
sic and expanding his intimate spaces and beyond the real space topos. Muki’s
daydreaming are particulars in space, corners from which one cannot come
out but which bring appeasement as a mixed feeling of being and not being.
The power of the refuge® Muki withdraws into, whether in his sleep where he
goes into a sea cave, or in the reference world where he goes into a church as
a space in which he is free to let himself go and play music, or an island where
he goes lead by his fantasy which we interpret through the prism of needing
one’s own space built on an exceptional talent for music. His escape from real-
ity into a sort of oneiric space is often marked by a window whose role can be
linked with the role of the door in topoanlysis. As a door is the source of day-
dreaming, open or closed, so does a window in Muki’s case have the features
of open view, fantasy, escape. Listening to outdoor sounds through a window,
Muki escapes from known spaces to somewhere else “to the space of inner
infinity”(Bachelard 2000:185), searching for and finding in natural sonority,
artistry andolfactiveness the composer’s inspiration in building the synesthetic
experience of the world. Muki’s daydreaming, induced by sound, knocks down
space borders by building space within him, entering into an imaginary world
lead by his senses, primarily by hearing. The cosmos that speaks is hidden in
Muki’s hearing as an area of sound miniature. This is a reference to psychologi-
cal reality. “every lonely dreamer knows that he hears in a different way when
he closes his eyes.” (Bachelard 2000: 180) It is about participation in “the mys-
tic space caused by musical meditation”(Bachelard 2000: 193), on the ontolo-
gyof human depth realized in the intimate space of the artist.” An explosion
of feelings, pictures, space occurs in Muki’s insides. A space free of weight is
created, a space of light, freedom. Sound to Muki represents infinity, tearing
space limits, perforating walls. Space is “conquered” by music, space borders
are crossed:

And then the cathedral of St. Vid, hop, the old building trembles, and Bach’s
fugue squeezes through the church doors. Someone plays the organ. The sound

8 ...every corner in the house, every corner in a room, every confined space we like to

crawl into, withdraw into, for imagination it is solitude, in other words the conception of
the room, the house” (Bachelard 2000: 141)

° Muki surrenders to dreaming and enters new spaces, an imaginary world lead by his
sense, mainly his hearing. In creating an inner space, a space within himself, Muki es-
capes from the close object, elsewhere, “in that elsewhere space” (Bachelard 2000: 183),
becoming the creature from his image and thus proving his artistic identity in the wealth
of inner immensity. “Immensity is within us. It is linked to an expansion of the being that
is limited by life, stopped by prudence but continues in solitude.” (Bachelard 2000: 184).
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flies over the square, catches up with Muki and carries him away to his friends.
(Horvat 1994: 86)

Just as Lefebvre points out (1991), physical sensuousness has a significant role
in overcoming space, inside which relations are establishedas auditory but also
with the help of the senses of smell and touch. It is music that becomes the me-
dia through which Muki conquers the space of native Rijeka. Opposite to ra-
tionally understood space, the creation of mythical-poetic space occurs (Topo-
rov, according toBrnci¢ 1998) which has the capacity of expressing non-spatial
relations.

Mukifollowed the wind through music. He rushed over the steeple of the cathe-
dral and drew away the seagulls, played around his house and rocked the cra-
dle of his sister, fell through the green vineyards of Trsat, played mischievously
with the candle flames in front of the Chapel of Votive Gifts and thenpulled
the ropes of sailboats like the strings of a harp [...] flew after a flock of seagulls
climbing towards the clouds over the open sea [...] felt the strength and the
freedom of birds and with this climbed towards the sun [...] uttered a cry with
the seagull and, exhausted, caught a red sunray and slipped on it slowly, slowly
into the depths to his island. (Horvat 1994: 39)

4. CONCLUSION

Hence, thanks to music and the exceptional feeling for nuances of natural so-
nority, Mukicrosses the border of reality and unreality, the palpable and imagi-
nary, in the vertical od space dimensions: from the dreamy submarine (picture
of diving) to the height of the sun (picture of flying). With the change of the in-
timate and outdoor, referential and imaginary spaces that mutually encourage
themselves in their growth, Mukichanges himself, he grows into the greatness
of art which enables him to travel and permeate the real and the imaginary.
Muki’s fantasy within space verticality in the submarine, tower, castle, sounds
that connect them, his flight into the sky with seagulls, is an oneiric symbol
of his dream of happiness.It is about dialecticimmensity and depth of the in-
ner and outer (Bachelard 2000). The bird situated in Bachelard’stopoanalysis,
among the completed and curved forms, spherical features “is the peak of
sound concentration” (Bachelard 2000: 231). Sound leads Muki to the im-
menseness of space intimacy while the “panoramic perspective” (de Certeau
2002) of space experience offers the breadth of insight and merging with the
universe. He lodged in his intimate space real, palpable parts of space topos:
the church, house, cradle, vineyards, sailboats, in order to outgrow them in the
verticality of his intimate space and to reach the highest heights of the space
in the sky, not losing his connection with real space, where, protected by the
strength of art, he always returns to as a secure refuge.Besides that, and thanks
to art, Muki crosses the semantic bordersof the real spatial topos by succeed-
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ing in changing others, and most important of all - reshaping the culturally
strongly marked character of the patriarchal, authoritative father who, in the
end, consents to his music career. Retreating from one space, Muki conquers
another, upgrading his inner intimate space in a very likely attempt to realize
an oneiric dream of the happiness of a great musician, and with this not aban-
doning, at least not in the experienced memories, the more or less loved space
of the native city.
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,Jajemnicze dziecko” jako pamflet pedagogiczny.
Nieznana basn E.TA. Hoffmanna

Abstract: The fantastic tale The strange child (Das fremde Kind) by E.T.A
Hoffmann was published in 1817 and soon translated into many European
languages. Unluckily, Hoffmann’s story, one of the two internationally best
known examples of fantasy tales (the other one is Lewis Caroll’s Alice in
Wonderland) does practically not exist in the Polish language because the
two Polish translations (from the years: 1923 and 1926) are still unknown to
Polish readers. Hopefully, a new contemporary translation (done by the au-
thor of the paper) may fill this gap in Hoffmann’s reception. Therefore, the
goal of the paper is to introduce The strange child from the perspective of the
mentor problem.

The strange child presents two types of pedagogues: 1) a mentor as an em-
bodiment of courage, naturalness, and intuition; and 2) a pedantic teacher
representing institutional education who then turns into a giant fly and sym-
bolically shows himself to be an incarnation of uncontrollable evil. Therefore,
the tale can be seen as a pedagogical pamphlet criticizing rationalistic educa-
tion aimed at intellectual knowledge while - according to Hoffmann - chil-
dren need to live in the world of imagination and harmony with the nature.

Keywords: E.T.A. Hoffmann, phantastic fairy tale, literary translation
Stowa kluczowe: E.T.A. Hoffmann, basn fantastyczna, przeklad literacki

1. GENEZA BASNI DAS FREMDE KIND

Na Boze Narodzenie 1816 r. w berlinskim wydawnictwie Georga Reimera uka-
zal si¢ zbidr trzech basni dla dzieci, kazda innego autora. W tej ksiazce, zaty-
tulowanej Kinder-Mdhrchen, po raz pierwszy ukazal si¢ Dziadek do Orzechéw
i Krél Myszy E.T.A. Hoffmanna. Oprdcz niego swoje basnie zamiescili réwniez
Karl Wilhelm Salice-Contessa i Fryderyk Baron de la Motte Fouqué. W listo-
padzie 1817 r. ta sama tréjka autoréw opublikowata kolejny zbidr trzech basni
jako drugi tom Kinder-Mdhrchen. Co ciekawe, alfabetyczna kolejnos¢ nazwisk
na okladce (Kinder-Mdihrchen von Contessa, Fouqué und E.T.A. Hoffmann) nie
byta zgodna z kolejnoscig pomieszczonych w tomie basni, ktérych ponadto
nie oznaczono nazwiskami autoréw. Byl to swiadomy zabieg: wymyslona przez
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Hoffmanna zabawa z czytelnikami i krytykami, wykazujaca m. in. powinowac-
twa stylu i fabuly w tworczosci trzech pisarzy.

W 1818 r. Hoffmann w porozumieniu z Reimerem postanowil wlaczy¢
Dziadka do Orzechéw do Braci Serapioniskich. Ustalono wtedy, ze dla symetrii
powinno si¢ tam znalez¢ takze Tajemnicze dziecko. 1 tak, Dziadek do Orzechéw
zakonczyl tom pierwszy, a Tajemnicze dziecko tom drugi Braci Serapioriskich'.
Owe dwa pierwsze tomy z podtytutem Gesammelte Erzihlungen und Mdrchen
wydano na poczatku 1819 roku.

Podobienstwa migdzy dwoma basniami nie s3 tylko natury edytorskiej.
Obydwie zawdzigczaja swe powstanie kontaktom pisarza z dzie¢mi Juliusa
Eduarda Hitziga, a Tajemnicze dziecko to niejako dopelnienie, kontynuacja,
literacka paralela Dziadka do Orzechéw. W liscie z 8 marca 1818 r. do Carla
Friedricha Kunza, swego wydawcy z Bambergu, autor podejmuje si¢ poréwna-
nia obydwu tekstéw i jednoznacznie daje pierwszenstwo Tajemniczemu dziec-
ku jako basni ,bardziej niewinnej i bardziej dzieciecej’, ktéra wiasnie z tego
wzgledu ,bardziej nadaje sie dla dzieci, nawet jesli nie uchwyca one glebszej
idei catosci™ (Hoffmann, cyt. w Kruse 1985: 745).

W podobnym duchu wypowiada sie Lotar, alter ego pisarza, w Braciach Se-
rapioniskich:

Czy pamietacie, ze chciatem napisa¢ druga basn dla dzieci mojej siostry i mniej
plawi¢ sie w przepychu wyobrazni, lecz by¢ bardziej dzieciecym niz w Dziadku
do Orzechéw i Krolu Myszy? Basn jest gotowa i zaraz jg ustyszycie. (Hofftmann
1985: 572)

Gdy Lotar konczy opowiada¢ zapowiedziana basn, zgodnie z konwencja Braci Se-
rapioriskich rozpoczyna sie dyskusja przyjaciot, ktorzy wprawdzie przyznaja, ze Ta-
jemnicze dziecko bardziej niz Dziadek do Orzechow ,jest basnia dla dzieci’, jednak
stwierdzaja zgodnie, Ze autor nie potrafil zrezygnowac ,,z tych kilku przekletych
zawijasow, ktorych glebszego sensu dziecko nie jest w stanie przeczuc’, i propo-
nujg, zeby autor nie nazywal Tajemniczego dziecka ,basnig dla dzieci’, lecz ,,basnia
dla dzieci i dla tych, ktdrzy nie s dzie¢mi’, dzieki czemu ,,caly $wiat” bedzie mogt
obcowac z ksiazka i ,,myslec sobie przy tym, co chce” (Hoffmann 1985: 618n.).
Opowies¢, w ktorej poezja uosobiona przez tajemnicze dziecko zostaje prze-
ciwstawiona plytkiej racjonalnosci, zdradza pewne podobienstwo do basni Lu-
dwiga Tiecka Die Elfen, jednak Tajemnicze dziecko to ewidentnie oryginalne

1

Wydany w roku 1960 tom Braci Serafiotiskich nie jest niestety pelnym przekladem ory-
ginalnego dwutomowego dzieta Die Serapionsbriider, lecz wyborem tekstow literackich
dokonanym przez Wtladystawa Kopaliniskiego. W polskim wyborze znalazt si¢ Dziadek
do Orzechéw w przekladzie Jozefa Kramsztyka — przekladu Tajemniczego dziecka juz
zabraklo. Wydanie to nie zawiera takze dyskusji zgromadzonych ,,braci Serapionskich”
o prezentowanych tekstach literackich, przez co tracimy bardzo istotny aspekt dzieta
oryginalnego. Przy okazji warto zwrdci¢ uwage na bledny przektad tytutu; prawidlowy
przekiad to Bracia Serapiotiscy, nie ,Serafionscy’.

Wszystkie cytaty z tekstow zrodlowych, jesli nieoznaczone inaczej, s mojego autorstwa.
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dzietlo Hoffmanna, obrazujace jego poczucie humoru i jego oglad $wiata (por.
Kruse 1985: 745), pozostajace — jak to juz zostalo powiedziane - w widomym
zwigzku z Dziadkiem do Orzechow.

2. RECEPCJA ,TAJEMNICZEGO DZIECKA”

Dzieje przektadéw Tajemniczego dziecka na inne jezyki europejskie wiele mo-
wig o recepcji tego dziela. Szwedzki badacz literatury dziecigcej Gote Klingberg
postuluje, by za pomoca ,.genre bibliography” (bibliografii gatunku) bada¢ mie-
dzynarodowy rozwdj danego gatunku w literaturach réznych jezykow?, a swoja
koncepcje - szczesliwie dla badaczy recepcji Tajemniczego dziecka - ilustruje za
pomocy historii przekladéw dwdch dziecigcych basni E.T.A. Hoffmanna (por.
Klingberg 2008: 29nn.). Dzi¢ki temu opracowaniu mozemy si¢ dowiedzie¢, ze
wydana w roku 1817 basn juz cztery lata pozniej zostala przettumaczona na je-
zyk szwedzki.

That ,Das fremde Kind” was translated so early as 1821 into Swedish surely is
connected with the fact that the publisher was the publisher of the Swedish Ro-
manticists and also saw it as his mission to translate the works of their German
models. (Klingberg 2008: 31)

Wydanie Tajemniczego dziecka po szwedzku nastapilo zatem juz w 1821 roku,
podczas gdy Dziadek do Orzechéw zostal przettumaczony dopiero w 1848 roku
i to z francuskiej wersji Aleksandra Dumasa (a co jeszcze ciekawsze — z jej
przektadu na jezyk niemiecki!).

Obydwie basnie Hoftmanna byly ttumaczone réwnoczesnie (jak we Francji
i Danii) lub to wlasnie Dziadek do Orzechéw mial pierwszenstwo (jak w An-
glii i w Polsce), na co wplyw miafa francuska wersja Aleksandra Dumasa.
W owym czasie Dumas $wigcil triumfy jako autor Trzech muszkieterow i Hra-
biego Monte Christo, wigc czgsto brany byt takze za autora Dziadka do Orze-
chéw. Tak bylo takze w Polsce: pierwszy polski przektad tej basni z roku 1906
nosi tytul: Historia Dziadka do Orzechéw. Podtug Aleksandra Dumasa utozyta
Wanda Mtodnicka. Co ciekawe, nawet ojczyzna E.T.A. Hoffmanna doczekala
sie w roku 1846 niemieckiego przekladu francuskiej wersji Aleksandra Duma-
sa: Geschichte eines Nussknackers nach A. Dumas, aczkolwiek trudno zalozy¢,
ze jej niemiecki wydawca: A. Diezmann nie byl §wiadomy, kto jest rzeczywi-
stym autorem basni (por. Klingberg 2008: 30).

* Takie historyczne badanie recepcji jednego dzieta w réznych krajach pozwala m. in.
stwierdzi¢, za posrednictwem jakiego jezyka te dzieta dotarly do danego kraju (dzieki
temu mozna np. udowodni¢ u teze, ze anglojezyczna literatura fantastyczna ma swoje
korzenie w niemieckim romantyzmie i Ze nie rozwinetla si¢ ona w sposéb samodzielny
dopiero w II potowie XIX w.; por. Klingberg 2008: 28). Mozliwe jest takze badanie zmian,
jakie zaistniaty w réznych wersjach (,illustrating the views of different societies of what
is suitable reading for children”, ibidem, 29).
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Wracajac do Szwecji, trzeba stwierdzi¢, ze tak wczesny przeklad Tajemni-
czego dziecka na jezyk szwedzki nie moglt pozosta¢ bez wpltywu na literatu-
re tego jezyka. Basn ta odcisnela pietno na szwedzkiej literaturze dziecigcej
okresu romantyzmu (por. Kiimmerling-Meibauer 2008a: 69), jednak najwaz-
niejszy jej $lad odnalez¢ mozna w tworczosci Astrid Lindgren. Po pierwsze,
obraz dziecka we wspomnieniach Lindgren wykazuje wiele wspolnych moty-
wow z romantycznym obrazem dziecka — wlasnie z koncepcja tajemniczego
czy wiecznego dziecka, tak jak pokazuje to Das fremde Kind Hoffmanna (por.
Kiimmerling-Meibauer 2008a: 68). Po drugie, inspiracji Hoffmannowskich
doszukac sie¢ mozna chociazby w Karlssonie z dachu, a najwazniejszym wciele-
niem tajemniczego dziecka w twodrczosci Astrid Lindgren jest oczywiscie po-
sta¢ Pippi Langstrumpf — owej ponadplciowej istoty obdarzonej cudownymi
wlasciwosciami, ktéra przybywa z daleka i odmienia zycie dwojga rodzenstwa:
brata i siostry*.

W roku 1832 Tajemnicze dziecko ttumaczone jest wraz z Dziadkiem do
Orzechow na francuski: obie basnie jako Lenfant étranger oraz Le casse-noi-
sette® ukazujq sie w ksigzce pod tytutem Aux enfans.

Kolejnym krajem, ktéry poznal Tajemnicze dziecko w jezyku ojczystym, jest
Wielka Brytania. W roku 1852 w Londynie ukazuje si¢ ona jako The strange
child. A fairy tale, i jest ttumaczona z oryginalu, podczas gdy przekiad Dziadka
do Orzechow z roku 1847 dokonany jest z jezyka francuskiego i zatytutowany:
The history of nutcracker. By Alexandre Dumas.

Warto jest tropi¢ wplyw Tajemniczego dziecka na tworczos¢ anglojezyczna.
Watki z ksigzek E.T.A. Hoffmanna przeznaczonych dla dorostych odnajduje-
my chociazby w twdrczosci Edgara Allana Poe. Czy takze Tajemnicze dziecko
wywarto wplyw na literature anglojezyczng? Badacze zwracaja uwage na ana-
logiczne wykorzystanie motywu tajemniczej istoty w opowiadaniu Nathaniela
Hawthornea The Snow-image: a Childish Miracle (1850), oraz na paralele wo-
bec postaci Piotrusia Pana z ksigzki Peter Pan ]. M. Barrie z roku 1904. Jack
Zipes doszukuje sie takze podobienstw miedzy Tajemniczym dzieckiem a po-
stacig E.T. z filmu Stevena Spielberga®:

...Hoffmann’s remarkably fairy tale [...] prefigures the science fiction/fantasy
film E.T. by some 150 years. Whereas E.T., the alien, comes from outer space to
help young children learn to empathize with and tolerate strangers in their lives

* I chociaz sama Astrid Lindgren nigdy sie expressis verbis nie powolywatla na dzielo Hoff-
manna, to w opinni niemieckiej badaczki nie ulega watpliwosci, ze motyw tajemniczego
dziecka ujawnia sie najbardziej wyraziscie w Pippi Langstrumpf (por. Kimmerling-Me-
ibauer 2008a: 69).

5 Przektad Dziadka do Orzechéw Aleksandra Dumasa (Histoire dun casse-noisette)

z roku 1844 staje si¢ potem punktem wyjscia do przekladéw na inne jezyki (angielski

czy polski).

Co znajduje potwierdzenie w deklaracji rezysera, ze posta¢ E.T. nie jest ani rodzaju me-

skiego, ani rodzaju zenskiego.
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and then departs, Hoffmann’s strange child enters the lives of Felix and Christ-
lieb to remain there forever. (Zipes 2007: 103)

W roku 1856 obydwie basnie E.T.A. Hoffmanna ukazaly si¢ w jezyku dunskim,
przy czym Tajemnicze dziecko nosilo tytul: Det fremmede Barn. W Danii, po-
dobnie jak w Szwecji, basn ta stala si¢ niezwykle istotna dla rodzimej literatury
dziecigcej i fantastycznej, a jej znaczenie dla literatury dunskiej jest poréwny-
walne jedynie z rola, jaka odegrata w niej Alicja w krainie czaréw Lewisa Car-
rolla:

Both Das fremde Kind and Alice’s Adventures in Wonderland have had tremen-
dous significance for Danish fantasy tales as sources of inspiration and the-
matic areas. In both works, there is a discussion about the relationship between
magic and reality, the visible and the invisible; and this discussion is continued
and developed in later works within the genre. (Karlskov 2004: 104)

Ten krotki przeglad historii przekladow Tajemniczego dziecka na jezyki za-
chodnioeuropejskie, mozliwy dzieki drobiazgowym badaniom Klingberga
(por. 2008, 29nn.), ukazuje, Ze basn ta stosunkowo szybko, bo jeszcze w pierw-
szej potowie XIX wieku, zaistniata w znaczacych dla literatury swiatowej je-
zykach francuskim i angielskim, a w jezykach szwedzkim i duniskim odegrata
wielka role w ksztaltowaniu rodzimej twdrczosci literackiej dla dzieci, co jest
niezwykle znaczace przy dzisiejszym statusie skandynawskiej literatury dzie-
ciecej. Jak wida¢, E.T.A. Hoffmann do dzi$ oddzialuje na wspotczesna litera-
ture dla dzieci takze niebezposrednio — w licznych i wielorakich odczytaniach
i interpretacjach.

Na tle wczesnej i owocnej recepcji Tajemniczego dziecka w Europie Za-
chodniej tym bardziej rzuca si¢ w oczy szczegolna sytuacja, a mowigc $cisle:
faktyczna nieobecnos¢ tej basni w jezyku polskim.

3. PROBLEMATYKA BASNI

3.1 GROWNI BOHATEROWIE

Podobnie jak w Dziadku do Orzechéw basn Tajemnicze dziecko opowiada o ro-
dzenstwie: bracie i siostrze, przy czym odmiennie niz w Dziadku, w ktérym
mamy jedna gtéwna bohaterke: Marig, tutaj gtownymi bohaterami sg wspdlnie
brat i siostra. Nie dowiadujemy si¢, w jakim doktadnie sa wieku i ktére z nich
jest starsze’. Takze relacje miedzy dzie¢mi s3 tutaj mniej skomplikowane niz
miedzy Marig a Fryckiem, a ich wzajemna czulo$¢ i oddanie sg w swej bez-
pretensjonalnosci niezwykle autentyczne i naprawde wzruszajace. I tak, Bogu-

7 W Dziadku do Orzechow te kwestie zarysowane sa bardziej precyzyjnie, gdyz juz w pierw-
szych zdaniach basni pojawia si¢ informacja o wieku gtéwnej bohaterki, ktéra ,wtasnie”
skonczyla 7 lat.
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mila® jest ,,przyzwyczajona, by we wszystkim podaza¢ za przykladem Feliksa”
(Hoffmann 2014: 15), a Feliks ,,zawsze bardzo si¢ staral, by siostra byla zado-
wolona” (ibidem: 18).

Dzieci wspolnie spedzaja czas i prezentuja solidarng postawe zaréwno wo-
bec codziennych, jak i niezwyklych wydarzen. Nie odnajdziemy tutaj pek-
niecia, jakie zarysowalo si¢ w Dziadku do Orzechow, gdzie mata Maria jest
osamotniona, bo nawet jej brat Frycek dystansuje si¢ od niej nie wierzac w jej
opowies¢ o zaczarowanej krainie. W Tajemniczym dziecku brat i siostra wspol-
nie spotykaja tytutowego bohatera, wspoélnie si¢ z nim bawig i wspélnie prze-
ciwstawiajg jego wrogowi — gnomowi.

Odmiennie niz w Dziadku do Orzechow prezentuja si¢ takze rodzice. Po-
czatkowo wprawdzie nie wierza w opowiesci dzieci o tajemniczym przybyszu,
lecz nawet wtedy okazujg im wiele zrozumienia i cierpliwosci, np. w sytuacji,
gdy ojciec niemal cieszy sie, ze dzieci zniszczyty drogocenne zabawki otrzyma-
ne od bogatego wuja. Potem dowiadujemy si¢, ze ojciec w dziecinstwie réw-
niez spotykal tajemnicze dziecko, a wiec i on ma dostep do swiata fantazji.
Takze matka ostatecznie otwiera si¢ na pocieszenie, jakie daje spotkanie z tym
dzieckiem. Ostatnie stowa, jakie wypowiada w basni, s3 tego potwierdzeniem:
»Nie wiem, dlaczego dzisiaj musze uwierzy¢ w wasza bajke i dlaczego przy tym
ustepuje ze mnie caly bol, znikaja wszystkie troski. Idzmy wiec dalej, pociesze-
ni..” (ibidem: 75).

Rodzice staja takze solidarnie po stronie dzieci, gdy wspdlnie staczajg zwy-
cigska walke ze ztym gnomem, gdy okazuje si¢, ze nauczyciel przystany przez
bogatego krewnego to ztowroga ogromna mucha.

3.2 TAJEMNICZE DZIECKO JAKO MENTOR

Tajemnicze dziecko zaskakuje swymi magicznymi przymiotami: jego ojczyzna
jest cudowna kraina wrézek i duchow elementarnych. Potrafi lata¢ i wyczaro-
wywa¢ cudowne palace i zabawki, jest prawdopodobnie niesmiertelne i wiecz-
nie mlode:

The strange child is unusual for several reasons: the mysterious background
(the strange child comes from the kingdom of fairies, which is not commonly
accessible to people), the family situation (it has lost its father) and its loneli-
ness. In addition, the strange child has inexplicable magic abilities: It can fly
and understand the language of nature. [...] Further clues involve the peculiar
details concerning its age and name. The strange child has no proper name
and is addressed as “strange child” or “dear child”. As it originates from a fairy
queen, it is even immortal and ageless” (Kiimmerling-Meibauer 2008b: 196)

Jednak tajemnicze dziecko zaskakuje przede wszystkim swoja ,,bezplciowo-
$cig”. Dzieci postrzegaja tajemniczego przybysza wprawdzie przez pryzmat

8 O imionach bohateréw wiecej ponizej.
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swojej plci (a takze swoich ulubionych zabaw i czynnosci®), wigc réwnoczesnie
przypisuja je do okreslonej roli wynikajacej z plci. Tymczasem to przyporzad-
kowanie ogranicza si¢ jedynie do subiektywnej perspektywy dzieci — samo ta-
jemnicze dziecko istnieje niejako ponad plcia. Nie jest ono jednak typowa dla
romantyzmu istota androgyniczng faczaca w sobie cechy obojga pici, lecz jest
istota neutralng plciowa — archetypem dziecka, postacia rodzaju nijakiego, kto-
ra przekracza kulturowe i spoleczne ograniczenia zwigzane z plcig. Jest przede
wszystkim czlowiekiem, a nie me¢zczyzng lub kobieta. Tajemnicze dziecko to
uciele$nienie czlowieczenstwa w czystym ksztalcie.

The strange child embodies a sexless being, a “third sex”, equivalent to the neu-
ter gender. According to this premise Hoffmann’ fairy tale can be interpreted
as an attempt to achieve in literature a symbiosis of female and male sex in
childhood. In this case the symbiosis is not realized by androgyny, which is of-
ten found in adult literature, but by gender neutrality. (Kiimmerling-Meibauer
2008b: 197)

Jak podsumowuje powyzsze rozwazania niemiecka znawczyni tematu, Bettina
Kiimmerling-Meibauer: “the strange child transgresses the borders marked by
gender” (ibidem). To zdanie, ktére zwigzle ujmuje ,nature” tajemniczego dziec-
ka, moze zainteresowa¢ wielu wspolczesnych badaczy - nie tylko z zakresu gen-
der studies. Tajemnicze dziecko oferuje bowiem wyzwalajaca mozliwos¢ prze-
kroczenia binarnych podziatéw wynikajacych ze zréznicowania rél spotecznych
opartych na plci - samo jest bowiem odwrotnoscig owego podzialu (ibidem).

Tajemnicze dziecko nie tylko same sobg prowadzi do przetomu w zyciu
dzieci - ono takze wystepuje jako ich wychowawca - mentor.

Charakterystyczne, ze pierwsze stowa, jakie dziecko kieruje do Feliksa i Bo-
gumily, dotycza zniszczonych przez nie zabawek. Tajemnicze dziecko potwier-
dza, ze mechaniczne zabawki od bogatych krewnych ,,do niczego si¢ nie nada-
waly”, a dzieci w lesie otoczone s3 ,najwspanialszymi zabawkami, jakie tylko
istnieja na $wiecie” (Hoffmann 2014: 28). Pod wplywem jego stow dzieci jak-
by na nowo dostrzegaja wokot siebie cale bogactwo natury. Tajemnicze dziec-
ko uczy dzieci rozmawiac z natura: z drzewami, zaro$lami, wiatrem, strumie-
niem, dzigki czemu otaczajacy je las staje si¢ miejscem przyjaznym i cudownie
bogatym.

W ten sposdb dzieci nie tylko uczg si¢ zy¢ w harmonii z natura, lecz réw-
noczesnie rozwijaja swoja wyobraznie, intuicj¢ oraz uczg sie zawierza¢ swoim
uczuciom i emocjom. W nauce, jakiej udziela im ich nowy mentor, nie ma
miejsca na encyklopedyczng wiedze - dzieci ucza sie zycia, a nie faktow.

Ta nauka przyniesie owoce: w obliczu najwigkszej tragedii (Smierci ojca
i wypedzenia z domu) dzieci (a dzigki nim takze i matka) zachowujg godnos¢

° Nie na darmo Feliks podkresla, ze tajemniczy chlopiec to urodzony mysliwy, a Bogumita
chwali tajemniczg dziewczynke za umiejetnos¢ radzenia sobie z gospodarstwem domo-

wym.
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i szczgscie. Z ostatnich zdan basni dowiadujemy sie, Ze matka i dzieci — wbrew
swemu ciezkiemu losowi - zyli rado$nie i szczgsliwie, a wszystko im si¢ uda-
walo. Dzialo si¢ tak dlatego, ze dzieci nie zapomnialy o tajemniczym dziecku,
ktore nadal je nawiedzalo: ,I jeszcze w pozniejszych latach w stodkich marze-
niach bawili si¢ z tajemniczym dzieckiem, ktére nigdy nie przestato przynosi¢
im najwspanialszych cudownosci ze swej ojczyzny” (Hoffmann 2014: 76).

3.3 MAGISTER INKAUST JAKO NAUCZYCIEL

Posta¢ nauczyciela, zwanego Magistrem Inkaustem, to po mistrzowsku skon-
struowana antyteza wobec postaci tajemniczego dziecka. Juz sam wyglad Ma-
gistra Inkausta stanowi jaskrawy kontrast wobec ujmujacej powierzchownosci
tajemniczego dziecka:

Mezczyzna ten byl wyzszy od Feliksa moze o p6t glowy, do tego byt krepej bu-
dowy ciala, a z poteznym, szerokim tutowiem dziwnie kontrastowaly krotkie,
cieniutkie, pajecze ndzki. Nieforemng gtowe mozna by wrecz nazwaé kwadra-
tows, a twarz niemalze paskudna, bo oprdcz tego, ze do pyzatych, brunatno-
czerwonych policzkéw i szerokich ust nie pasowal w ogéle o wiele za dtugi,
ostry nos, to jeszcze jego male wylupiaste, szkliste oczy polyskiwaly tak prze-
razajaco, ze wcale nie mialo si¢ ochoty na niego patrze¢. (Hoffmann 2014: 50)

Od pierwszej chwili nauczyciel budzi w dzieciach odraze, a réwniez lgk po-
mieszany z wsciekloscia, gdyz nauczyciel podajac reke na przywitanie kluje
Feliksa ukryta w dfoni igla. Potem jest juz tylko gorzej: dzieci przyzwyczajone
do zabaw na powietrzu, muszg siedzie¢ w dusznej izbie i powtarza¢ niezrozu-
miale dla siebie tresci. A apogeum calej historii stanowi moment, gdy Magister
Inkaust na oczach dzieci przeobraza si¢ w obrzydliwa muche ludzkich rozmia-
réw i rozpoczyna walke z tajemniczym dzieckiem.

Magister Inkaust reprezentujacy oswieceniowy model edukacji w obrazo-
Wy sposob zostaje przedstawiony jako wcielenie wszelkiego zta. Magister In-
kaust nie jest mentorem jak tajemnicze dziecko, ktdre towarzyszy rodzenstwu
i wspiera je w calym ich Zyciu. On jest nauczycielem - ograniczajagcym wol-
nos$¢ dzieci, torturujacych ich nieprzydatna i niezrozumialg wiedza encyklo-
pedyczna, a w ostatecznym rozrachunku jest ich wrogiem przyczyniajacym sie
posrednio do $mierci ojca.

4. TAJEMNICZE DZIECKO JAKO PAMFLET PEDAGOGICZNY
I WSPOLCZESNY WYMIAR BASNI

Basn Tajemnicze dziecko odczytywa¢ mozna na rozmaitych plaszczyznach.
Mozna postrzegac ja jako kolejne wcielenie metody pisarskiej Hoffmanna, kto-
ry realistyczng relacje z wydarzen nasycal elementami irracjonalnymi, zawie-
szajac mozliwos¢ osadu, ktory z tych wymiarow jest bardziej realny. W dzie-
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tach skierowanych do dorostych, szczegdlnie w Ztotym garnku czy w Piaskunie,
odnajdziemy owa charakterystyczng binarng strukture: z jednej strony istnieje
$wiat racjonalny i powszedni, z drugiej strony §wiat ponadnaturalny, dostepny
wylacznie dla wybranych i otwierajacy przed nimi mozliwo$¢ wyzszej, prze-
mienionej egzystencji w krainie poezji i duchowosci.

Jak wyglada ta metoda w basniach pierwotnie przeznaczonych dla dzieci?
Dziadek do Orzechéw dawal mozliwos¢ interpretacji psychologicznej, w kto-
rej wydarzenia fantastyczne dzieja si¢ jakoby wylacznie w wyobrazni dzieci,
a ktore dorosli s w stanie wyjasnic racjonalnie (np. bitwa zabawek i myszy jest
zdaniem matki wylacznie majaczeniem wynikajacym z goraczki). Tajemnicze
dziecko poczatkowo tez daje sie zinterpretowac psychologicznie, jednak roz-
woj wydarzen, w ktérym rodzice staja si¢ naocznymi swiadkami przemiany
nauczyciela w muche, a ojciec przyznaje, ze sam w dziecinstwie spotykat ta-
jemniczg istote, sprawia, ze realnos¢ tajemniczego dziecka zyskuje konkretne
dowody.

W ten sposob odnajdujemy w basni dwa realnie istniejace $wiaty, przy
czym od poczatku wiadomo, po ktérej stronie opowiada sie narrator. Swiat lu-
dzi racjonalnych jest juz nie tylko nudny, pretensjonalny i ograniczony (czego
dowiadujemy si¢ za sprawa brawurowego opisu wizyty bogatych krewnych),
lecz ujawnia réwniez swoja niszczycielska moc, gdy Magister Inkaust okazu-
je sie ztowrogim gnomem. Chyba nie mozna byto przekaza¢ tej perspektywy
bardziej dosadnie?

Réwnoczesnie autor postuguje si¢ srodkami stylistycznymi (tu szczegdlnie
personifikacjami), dzigki ktérym natura otaczajaca dzieci sprawia wrazenie
magicznej i ozywionej. Charakterystyczne jest, ze opis cudownej krainy wro-
zek pod wzgledem nagromadzenia podniostych epitetow, personifikacji i po-
réwnan nie ustepuje wcale opisowi lasu, w ktérym na co dzien bawig sie dzieci.

Basn czyta¢ mozna takze jako przypowies¢ o sile poezji, ktéra wyzwa-
la i dodaje sit, a dostepna jest tylko dla tych, ktdrzy sg jak dzieci — niewinni
i wrazliwi. Nietrudno dostrzec tutaj wyrazi$cie zarysowang dychotomi¢ mie-
dzy dziecinstwem a dorostoscig oraz symbolicznos¢ opowiesci, w ktorej ta-
jemnicze dziecko staje sie dowodem na to, ze kluczem do szczgdcia juz w tym
zyciu jest sita wyobrazni oraz harmonia z natura. Jak pisze Jack Zipes (2007:
103): ,Hoffmann insists on keeping the child in us alive until we die. Without
imagination we can become instrumentalized and exploited”

Jednak basn ta jest rownoczesnie pedagogicznym pamfletem, w ktérym
autor bezpardonowo rozlicza si¢ z oswieceniowym modelem edukacji nasta-
wionym wylacznie na wiedze encyklopedyczna i rozwoj intelektu. Jego wlasna
teoria pedagogiczna tylko pozornie ogranicza si¢ do naturalnego wychowa-
nia w duchu Rousseau, a tak naprawde postuluje wychowanie dzieci w du-
chu nieskrepowanej wyobrazni i zabawy wolnej od dydaktycznych celéw. Nie-
przypadkowo wcieleniem calego zfa jest w tej basni nauczyciel reprezentujacy
instytucjonalne wychowanie i kult rozumu (por. Klingberg 2008: 98). Dzieci,
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zdaniem autora, wcale nie potrzebuja ,,nauk’, lecz wolnosci, przyjazni i wy-
obrazni.

Czesto pamflety maja dorazny charakter i dezaktualizujg si¢ tak szybko jak
krytykowane przez nie zjawiska. Tymczasem basn Hoffmanna, cho¢ napisana
niemal dokladnie 200 lat temu, bo w roku 1817, robi wrazenie zaskakujaco
wspolczesnego tekstu. Oczywiscie opis wytwornej wizyty lepiej urodzonych
krewnych wiele méwi o nastawieniu Hoffmanna do wychowawczych i towa-
rzyskich idealow jego epoki, ale wiele z krytykowanych przez niego zjawisk
mozna jak najbardziej odnies¢ do wspdlczesnosci. Warto przyjrzec sie sobie
w tym krzywym zwierciadle i zweryfikowac nasze wlasne wyobrazenia o tym,
co jest dobre dla dzieci. Warto zastanowi¢ si¢, czy przypadkiem nadmiar
»nauk” kosztem zabawy nie przynosi dzieciom wielkiej szkody.

Krytyka Hoffmanna jest celna i nad wyraz aktualna. Oto widzimy dzieci
pozbawione kontaktu z natura (np. wpadajace w panike na widok psa), ktére
jednak potrafig bez chwili namystu odpowiedzie¢ na kazde pytanie testujace
ich szkolng wiedze¢. Otoczone skomplikowanymi zabawkami, ubrane zgodnie
z najnowsza moda i trzymane na dietach'® nie potrafig nawigza¢ prostych re-
lacji spolecznych, sa osowiale i pozbawione umiejetnosci kontaktu z otocze-
niem. Czy nie przypomina nam to modnie ubranych, wspélczesnych dzieci
z tabletami w dloniach, ktére wiedze o $wiecie czerpig z Internetu, ale ktére
nie potrafig zawiera¢ znajomosci z rowiesnikami, bo nie bawig si¢ juz na po-
dwdrkach przy trzepakach? Do tego nieustannie kontrolowani s przez swoich
rodzicéw w najdrobniejszych szczegétach ich zycia.

W tym duchu opis idyllicznego zycia Feliksa i Bogumily, ktérzy bez nad-
zoru rodzicow calymi dniami moga swobodnie bawi¢ si¢ w lesie, cieszy¢ to-
warzystwem psa i wymysla¢ zabawy, ktore nie s sterowane przez zabawki'!,
jest jak ideal, do ktorego chcielibysmy dazy¢. Tym bardziej, ze para bohaterow
wzbudza ogromng sympati¢ swoja bezpretensjonalnoscig i autentycznoscia.
Trudno nie polubi¢ tych dwojga, tak do siebie przywiazanych, tak czutych na
piekno i wrazliwych na cierpienie ludzi i innych stworzen. Domyslamy sie, ze
ich zdrowie psychiczne, emocjonalna inteligencja oraz nienaganna kondycja
moralna to prosty skutek zycia blisko natury, pelnego ruchu i zabawy, w kto-
rym to nie ,nauki” s3 najwazniejsze.

Istotny jest tutaj takze uniwersalizm plciowy tajemniczego dziecka, co znaj-
duje takze swdj wyraz w krytycznym potraktowaniu zabawek, ktore sg ,ewi-
dentnie ustawione na rozdzial pici w zabawach” (Péju 2009: 106). Wspolne za-
bawy w lesie Feliksa i Bogumity sa przeciez bardziej uniwersalne i mozliwe do
przeprowadzenia wspdlnie.

10, Adelgundzie i Hermanowi nie wolno byto w ogéle jes¢ ciasta, bo, jak moéwili ich rodzi-
ce, bardzo im to szkodzi. Kazdy z nich dostal za to malego sucharka, ktérego lokaj musiat
wyjac z puszki przywiezionej ze soba.” (Hoffmann 2014: 13)

! Jak pisze Péju, zabawki wprowadzajg zamet, ograniczaja wyobraznie, dzielg dzieci w za-
bawie (por. 2009: 106).
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Hoffmann dokonuje czego$ niezwykle waznego takze ze wspdlczesnego
punktu widzenia: pisze basn uniwersalng skierowang zaréwno do dziewczy-
nek, jak i chfopcédw, co w dobie $cistego marketingowego podziatu na rézowe
i niebieskie ubrania i zabawki przeznaczone wylacznie dla konkretnej pici na-
wet dzisiaj uznac trzeba za rewolucyjne novum.

Pisarz dostrzega w dzieciach czlowieka i ukazuje to jako nadrzedna war-
tos¢ wobec — wtornego jego zdaniem - podzialu na role wynikajace z plci.
Takze ten wymiar powinnismy chroni¢, jesli nie chcemy wtlacza¢ dzieci w role
wyznaczane przez ple¢ kulturows, ktore z gory narzucaja dzieciom $rodowi-
skowo akceptowane i sankcjonowane zachowania. Tajemnicze dziecko calym
sobg oferuje wyzwolenie z owej dychotomii, ale rowniez dwdjka rodzenstwa —
za sprawa swych wspolnych spontanicznych zabaw w lesie — daje przyklad, ze
dzieci moga by¢ najpierw dzie¢mi (ludzmi) jako takimi i wcale nie musza zy¢
wylacznie w dwoch niestykajacych sie ze sobg $wiatach rol przeznaczonych
czy to dla dziewczynek czy to dla chtopcow.

5. POLSKIE PRZEKLADY TAJEMNICZEGO DZIECKA

Pierwszy przektad Tajemniczego dziecka na jezyk obcy (szwedzki) mial miejsce
w roku 1821, a pierwszy przeklad tej basni na jezyk polski pojawit sie ponad sto
lat pdzniej, w roku 1923. Ta roznica stu lat jest niezwykle charakterystyczna.
Tym bardziej, ze ani 6w pierwszy przeklad Zofii Modrzewskiej-Schillerowej,
ani druga polskojezyczna wersja Jozefa Kramsztyka z roku 1926 nie zaistnialy
w $wiadomosci polskich czytelnikow i literaturoznawcéw. Ponadto przekiady
te sg dzisiaj wlasciwie niedostepne.

Status Tajemniczego dziecka w jezyku polskim jest odmienny od pozycji
Dziadka do Orzechow. W przypadku tej drugiej basni — podobnie jak to miato
miejsce w innych krajach - zawazyt, jak juz wspomniatam, autorytet Aleksan-
dra Dumasa. Pierwszego polskiego przektadu Dziadka do Orzechéw dokonano
w roku 1906 z jezyka francuskiego'.

Dobrze si¢ stalo, ze wydawnictwo Media Rodzina, w ktérym w roku 2011
ukazal si¢ najnowszy przektad Dziadka do Orzechow i Krola Myszy, postano-
wito réwniez zleci¢ nowy przeklad Tajemniczego dziecka, wypelniajac tym sa-
mym powazng luke w polskiej recepcji E.T.A. Hoffmanna.

Jako autorka nowego przekladu pragnetam pozosta¢ jak najwierniejsza
oryginalowi i kierowalam si¢ przekonaniem, Ze racj¢ ma zawsze autor. Moim
zdaniem, wiernosci na poziomie tre§ciowym i ideowym powinna towarzy-
szy¢ dbalos¢ o strone formalng (chociazby w postaci nieupraszczania zawitego
Hoffmannowskiego stylu). W ten sposéb takze w przekladzie powinna ujaw-
ni¢ sie romantyczna koncepcja zycia w $wiecie poezji, krytyka racjonalistycz-

12 Do popularnodci tej basni z pewnoscig przyczynit sie takze balet Piotra Czajkowskiego
oraz jej powojenne wydanie w upraszczajacej adaptacji Krystyny Kuliczkowskiej z ilu-
stracjami Jana Marcina Szancera.
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nej edukacji czy apologia wyobrazni, dziecigcej niewinnosci i harmonii z na-
turg, a takze — last but not least — charakterystyczna ironia i subtelne poczucie
humoru.

Pragne wierzy¢, ze taki wierny przeklad nie narzuca czytelnikowi jednej
stusznej interpretacji, a tekst Tajemniczego dziecka pozostaje w jezyku polskim
réwnie wielowarstwowy i niejednoznaczny jak niemiecki oryginal.
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Abstract: The aim of the article is to provide a survey of modern criticism on
children’s literature in medieval England. The main intention is to summarize
the last four decades of research devoted to the culture of the child in the Mid-
dle Ages, early books written for children and the canon of children’s books, as
perceived at the close of the fifteenth century in England. Particular attention is
paid to extra-textual evidence supporting the thesis that medieval English wri-
ters produced literature for younger readers — evidence which is based largely
on manuscript studies, but also on research into medieval readership. Medieval
literary figures associated with children’s literature that are taken into account
include Geoffrey Chaucer, William Caxton as well as the anonymous writers of
popular romances.
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Odkad istnieja dzieci, odtad tez
istnieje literatura dla nich’

Literatura dla dzieci w $redniowiecznej Anglii oraz innych krajach europej-
skich? jest tematem, ktory budzi liczne kontrowersje, ale takze przyciaga coraz
wigksze zainteresowanie badaczy. By¢ moze, jak postuluje jeden z nich, ma to
zwiazek z ogdlna tendencjg we wspodlczesnej filologii do tego, by historie lite-
ratur poszczegolnych krajow traktowac nie jako monumentalne dziefa o epic-
kim zasiegu, lecz by skupi¢ si¢ na wybidrczej analizie autoréw — niekoniecznie
tych najbardziej znaczacych; dziet — niekoniecznie umieszczonych w kanonie;
i watkow - niekoniecznie tych stanowigcych trzon danej kultury i literatury.
Wspolczesni krytycy chetnie zagladaja na marginesy rekopisow, a takze do
tekstow kultury popularnej (pamietniki, listy, testamenty, oficjalne dokumen-

! Mdj przektad [DR]. W oryginale: “Ever since there were children, there has been
childrenss literature” Cyt. za S. Lerer 2008, s. 1.

2 Fascynujacy tekst na temat literatury dzieciecej w krajach niderlandzkich wyszedt spod
piora Piotra Oczko. Patrz: P. Oczko 2016, s. 17-39.
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ty). Jak twierdzi amerykanski uczony Seth Lerer, to wlasnie ten zwrot w kie-
runku zjawisk marginalnych i efemerycznych, w kierunku kultury popularne;
i badan nad codziennoscia, w tym takze nad kobietg i dzieckiem, doprowadzit
do wzrostu popularno$ci badan nad literaturg dzieciecg (Lerer 2008: 6-7)°.
Tlumaczy to, dlaczego najwczesniejsze analizy literatury dziecigcej w srednio-
wiecznej Anglii wyrastaja wtasnie z badan dotyczacych historii rodziny, a tak-
ze roli kobiet w spoleczenstwie, o czym takze wspomina Lerer (2008: 9).

Ten sam krytyk rozpoczyna swoja Childrens Literature. A Reader’s History
from Aesop to Harry Potter (Literatura dziecigca. Historia czytelnika od Ezopa
do Harry Pottera, 2008), od stéw, ktore stanowia motto niniejszego artykulu
i ktére podkreslaja ciaglo$¢ zjawiska, jakim jest literatura dziecigca od czaséw
najdawniejszych az po wspdlczesne. Autor, zaczynajacy swoja naukowa karie-
re jako mediewista, we wstepie do swojej ksiazki pisze, iz przejscie od badan
nad sredniowieczem do badan nad historig literatury dziecigcej byto dla nie-
go niemalze naturalne; byl to proces badawczo spojny i kluczowy, jesli chodzi
o kulture Wiekéw Srednich, ktére — zdaniem autora — mogg $miato nosié na-
zwe aetas puerorum (Lerer 2008: 12). Dzieje si¢ tak za sprawa glebokiej $re-
dniowiecznej religijnosci, w obrebie ktérej szczegolnym kultem darzone bylo
Dziecigtko Jezus. W $redniowieczu dziecko staje si¢ wszechobecne: jest wi-
doczne w swiecie dworskiej polityki gdyz czesto w wieku zaledwie paru lat
obejmuje tron lub stuzy na dworze; w $wiecie rzemiosta i handlu gdzie prak-
tykuje jako czeladnik pod kierunkiem mistrza, oraz w klasztorze, zdobywa-
jac nauki w przyklasztornej szkole. Dla kazdej z tych aktywnosci - pisze Le-
rer — istnieje wlasciwa literatura o charakterze instruktazowym, a od konca
XV wieku po raz pierwszy w historii literatury angielskiej mozemy moéwic nie
tylko o literaturze dziecigcej, ale takze ksigzce dla dzieci. Dzieje si¢ tak za spra-
wa pierwszej drukarni uruchomionej w angielskim Westminster przez Wil-
liama Caxtona w 1476 roku. Od tego momentu ksiazka, takze dziecieca, staje
sie przedmiotem handlu, a drukarze poprzez wybdr potencjalnie zyskownych
pozycji zaczynaja ksztaltowac gusta mlodych czytelnikéw.

Znamiennym jest fakt, ze pierwsza ksigzka, ktora wyszta spod prasy Caxto-
na byla The Book of Courtesy (Ksigga dobrego wychowania, 1477 lub 1478) —
publikacja w sposdb bezposredni adresowana do czytelnika dzieciecego, ktory
zostaje poinstruowany nie tylko w kwestii dobrych manier, ale takze w kwestii
najbardziej dla niego odpowiedniej lektury. Wsréd nazwisk poetéow, wymie-
nionych przez autora, na pierwszy plan wysuwa si¢ Geoftrey Chaucer, bodaj
najznakomitszy poeta angielski okresu $redniowiecza, ktérego utwory czesto
maja zabarwienie dydaktyczne, jak na sredniowieczng poetyke przystalo, ale

* W podobnym tonie wypowiada si¢ Barbara Hanawalt, ktora zwraca uwage na przewage
mediewistow w tym wzgledzie. Wedtug niej, dla specjalistéw w dziedzinie Wiekéw Sred-
nich badania spoteczno-kulturowego kontekstu literatury nie s niczym nowym bowiem
zajmowali si¢ oni badaniami nad kulturg na dtugo przed tym jak staly sie modne. Patrz:
B. Hanawalt 2002, s. 440.
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ktéry czytany moze by¢ takze wylacznie dla przyjemnosci. O takim wlasnie
odbiorze méwi autor The Book of Courtesy, zwracajac sie do mlodego czytel-
nika:

Czytaj moje dziecie / Czytaj ksiegi jego wsze
Zadna nie gardz / Sg konieczne

Madros¢ lub elokwencje / Lub jedna i druga
Uraczysz sie / gdyz ojciec dobry nasz

Celem swym i zamierzeniem calym uczynil wszak
By kazdemu czytelnikowi przyjemno$¢ daé

A w naszej mowie / Zrédtem elokwencji byl.*

Na tej podstawie — pisze Lerer — mozemy stwierdzi¢, iz w XV-wiecznej Anglii
istniata literatura tworzona z myslg o dziecigcym odbiorcy - literatura, kto-
ra miafa swoj wyraznie okreslony kanon oraz ktéra mocno akcentowala po-
trzebe wyksztalcania nawyku czytania u mlodego pokolenia, bowiem oprocz
¢wiczenia obyczajnego i ukladnego zachowania, czytelnik dzieciecy powinien
takze ¢wiczy¢ sie w czytaniu: “exercise your self in redynge,” brzmi rada autora
kompendium dobrych manier (cyt. za Lerer 2008: 77). Przekonanie amery-
kanskiego badacza, poparte tekstem zrodtowym, przeczy tezie Philippe’a Aries
jakoby ,w $wiecie sredniowiecznym nie byto dla dziecinstwa miejsca” (Arieés
2010: 57) - przekonaniu, ktére dominowalo we francuskiej mysli historycznej
w latach 60. W Kulturze sredniowiecznej Europy, autorstwa Jacquesa Le Gofta,
na przyklad, znajdujemy stownik nazw, terminéw i poje¢, a w nim nastgpujaca
definicje: ,DZIECKO. Gléwna ofiara $redniowiecznej demografii. Diugo po-
zbawione cech swoistych, uwazane za malego dorostego” (Le Goft 2002: 526).
To, co wysuwa si¢ na pierwszy plan w postulatach Philippe’a Aries czy Jacquesa
Le Goff, to brak punktu stycznego migdzy wspdlczesnymi doswiadczeniami
a $redniowieczng praktyka’. Natomiast nawet jesli nie podzielamy pogladow
Philippe’a Aries oraz jego nastgpcdw, to z pewnoscia wiele mu zawdzigczamy,
poniewaz najwazniejsze pozycje dotyczace literatury dzieciecej w $redniowie-
czu powstaly wlasnie w odpowiedzi na jego tezy.

Jedna z pierwszych osob, ktére podwazyly postulaty Ariesa, jest Shulamith
Shahar, emerytowana profesor historii Uniwersytetu w Tel Awiwie. Jej studia

+ Moj przektad [DR]. W oryginale:
Redeth my chylde / redeth his bookes alle
Refuseth none / they ben expedyente
Sentence or langage / or bothe fynde ye shalle
Ful delectable / for that good fader mente
Of al his purpose / and his hole entente
How to plese in euery audience
And in our tunge / was welle of eloquence [...].
W. Caxton, The Book of Courtesy, 1. 344-350. Cyt. za S. Lerer 1993, s. 91.
> W podobnym duchu wypowiadat sie wczesniej J. Huizinga piszac o znaczacej ,,rdznicy
w atmosferze zycia, jaka dzieli nas od tamtych czaséw.” Patrz: J. Huizinga 1961, s. 25.
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nad dziecinstwem w $redniowieczu poprzedzita pierwsza na rynku publikacja
historyczna dotyczaca $redniowiecznych kobiet, napisana z perspektywy ko-
biety — Fourth Estate: A History of Women in the Middle Ages (Czwarty stan:
historia kobiet w Sredniowieczu, 1983). W wydanej siedem lat pozniej ksigz-
ce Childhood in the Middle Ages (Dziecifistwo w sredniowieczu, 1990), Shahar
bezposrednio odnosi sie do tezy Ariesa. W pierwszych stowach wstepu Autor-
ka wyznaje, ze celem ktory sobie postawila jest zaprzeczenie tezie francuskie-
go badacza i udowodnienie, ze w sredniowieczu dziecinstwo bylo postrzegane
jako odrebny etap w zyciu cztowieka, a rodzice inwestowali w swe potomstwo
zaréwno s$rodki materialne, jak i emocjonalne, podobnie jak robia to dzisiaj
(Shahar 1992: 1). Poréwnujac $redniowieczne normy i standardy wychowania
dzieci ze wspdlczesnymi teoriami psychologicznymi, Shahar zaprzecza argu-
mentowi o drastycznym rozlamie miedzy $redniowieczem a wspolczesnoscia.
Zdaniem autorki, relacja rodzica z dzieckiem nie powinna by¢ postrzegana
w kategoriach ewolucji, jaka dokonala si¢ na przestrzeni wiekdw, ale nosi pew-
ne znamiona uniwersalnosci. Przytaczajac z jednej strony wspolczesng teorie
rozwoju poznawczego dziecka, zaproponowang przez szwajcarskiego psycho-
loga Jeana Piageta, a z drugiej — poglady sredniowiecznych teoretykéw, Shahar
postuluje uniwersalizm w postrzeganiu poszczegdlnych etapow dziecinstwa.
To wlasnie analiza mechanizmoéw psychologicznych lezy u podstaw argumen-
tacji izraelskiej badaczki.

Inng metodologie, aczkolwiek w podobnym celu, przyjmuje amerykanska
badaczka, specjalistka w dziedzinie historii spolecznej — Barbara Hanawalt.
W swojej ksigzce zatytulowanej Growing Up in Medieval London: The Expe-
rience of Childhood in History (Dorastanie w sredniowiecznym Londynie: Do-
Swiadczenie dziecinistwa na kartach historii, 1993) Hanawalt wykorzystuje me-
tody jakosciowe oraz ilo$ciowe, analizuje zrédfa archiwalne oraz literackie, tj.
akta sadow $wieckich (Husting Court) oraz koscielnych (Archdeaconry Co-
urt), akty zgonu wystawiane przez koronera (coroner’s rolls), decyzje miejskiej
rady skatalogowane w tzw. Letter Books, dokumentacje¢ prowadzona przez
cechy rzemie$lnicze (guild records), sprawy o opieke nad dzieckiem (ward-
ship cases), ostatnie wole i testamenty (last wills and testaments), inwentarze
pos$miertne (death inventories), petycje do Kanclerza (petitions to the Chan-
cellor), a takze kompendia dobrych manier oraz poezje popularng (Hanawalt
1993:13-16). Jej gtéwnym celem jest opisanie, jak wygladalo dziecinstwo zwy-
ktych Londynczykéow w XIV i XV wieku od urodzenia do momentu podjecia
samodzielnej pracy.

Bogaty material badawczy nie tylko pokazuje, ze dzieci byly uznane za pod-
miot prawa, ale popiera odwazng teze, a mianowicie, ze prawo niejednokrot-
nie zapewnialo im lepsza ochrone niz ma to miejsce wspotczesnie. Szczegdlnie
dobrze udokumentowana zostata sytuacja pdtsierot, czyli dzieci ktdre utracity
jednego z rodzicow. Opierajac si¢ na ponad 200 sprawach o opieke nad dziec-
kiem, Hanawalt opisuje, w jaki sposéb prawo stawato po stronie mtodych sie-
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rot, szczegolnie jesli chodzi o dziedziczenie majatku po rodzicach, oraz jak na-
pietnowato naduzycia, jakich dopuszczali sie rodzice zastepczy — gtéwnie byly
to naduzycia finansowe.

W swojej analizie Sredniowiecznego dziecinstwa, Hanawalt wychodzi poza
stricte historyczno-socjologiczng analize¢ zZrodel i ilustruje material archiwal-
ny na poly fikcyjnymi, a na poly prawdziwymi historiami z zycia przyktado-
wych dzieci, np. Alicji, nie§lubnej dziedziczki®, lub chlopca, ktéry chcial zosta¢
biskupem mlodziankéw’. Hanawalt dowodzi takze, ze mieszkancy Londynu
przywiazywali duza wage do wyksztalcenia dzieci, co widoczne jest np. w za-
pisach testamentowych. Zyczeniem niejakiego Nicolasa Picota, radnego miej-
skiego, bylo to by jego synowie uczeszczali do szkoty dopéty, dopdki nie naucza
sie pisac poezji po tacinie (Hanawalt 1993: 83). Mimo Ze zapis nie wskazuje na
to bezposrednio, to zapewne byli tez oni zachecani przez ojca do czytania lite-
ratury piekne;j.

Trojke najbardziej znanych badaczy sredniowiecza w Anglii zamyka brytyj-
ski historyk, emerytowany profesor Uniwersytetu w Exeter — Nicholas Orme,
autor The Culture of Children in Medieval England (,,Kultura dzieci w $rednio-
wiecznej Anglii’, 1995). Dowodzi on istnienia w $redniowieczu kultury mate-
rialnej wlasciwej dzieciom, na ktora skladaly si¢ zabawki, gry planszowe oraz
zespolowe, a takze elementarze szkolne. Przeprowadzona przez niego analiza
prowadzi do wniosku, ze kultura dziecigca pdznego sredniowiecza rézni si¢ od
wspolczesnej jedynie w szczegolach, a nie w istocie rzeczy i moze by¢ postrze-
gana jako wczedniejszy etap ewolucji, a nie catkiem osobne zjawisko (Orme
1995: 88).

W swoich badaniach nad spotecznymi uwarunkowaniami przemian w po-
strzeganiu dziecinstwa, Shahar, Hanawalt i Orme skupiaja sie na dziecinstwie
jako etapie zycia czlowieka, natomiast nie podejmujg oni tematu literatury dla
dzieci w kontekscie sredniowiecza — tematu, ktéry dopiero w ostatnich latach
stal sie przedmiotem szerszego zainteresowania badaczy. Do lat 90. XX-wieku
jedynym rodzajem literatury $redniowiecznej, ktdra byta bezsprzecznie uzna-
wana za literature pisang wylacznie dla dzieci, byta literatura typu nonfiction,
reprezentowana przez instruktaze na temat zachowania i podreczniki uczgce

¢ ,Alison, the Bastard Heiress” (,,Alicja, nieslubna dziedziczka”) pokazuje los mtodej pan-
ny z nieprawego toza po $mierci jej ojca. Poniewaz matka Alison nie byla poslubiona jej
ojcu, Alison zostala objeta opiekg prawna Johna Bryana, sprzedawcy ryb, a kiedy ten
zaczat mie¢ klopoty finansowe zaplanowat jej §lub z mezczyzna, wobec ktorego miat zo-
bowiazania, zeby uregulowac je z pomoca jej posagu. Sad uznal malzenstwo za zawarte,
nie pytajac o zgode jej matki konkubiny. Patrz: B. Hanawalt 1993, s. 97-100.

»A Schoolboy Who Aspired to Be Episcopus Puerorum” (,,O chtopcu, ktory chcial zosta¢
biskupem mlodziankéw”) opowiada o chlopcu, z ktérym rodzice wigzali duze nadzieje,
i ktéry marzyl by pewnego dnia otrzymac wyrdznienie, jakim byto sprawowanie urzedu
biskupa mlodziankéw. Nie bylo mu jednak doczeka¢ mianowania, poniewaz pewnego
dnia po szkole utonat w Tamizie, zwieszajac sie z belki wystajacej z London Bridge, w co
akurat bawit si¢ z kolegami. Patrz: B. Hanawalt 1993, s. 80-82.
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uprzejmosci. Krytycy, ktérzy swoje definicje literatury dziecigcej opierali na
romantycznym przekonaniu, ze literatura w pelnym tego stowa znaczeniu wy-
rasta ponad dziela stricte dydaktyczne, negowali istnienie literatury dla dzieci
w $redniowieczu. Tak zawezong definicj¢ przedstawia np. Harvey E ]. Darton
w swojej ksiazce pt. Children’s Books in England (Ksigzki dla dzieci w Anglii,
1932):

Przez ‘ksigzki dzieciece’ mam na mysli opublikowane dzieta, ktdre zostaly wy-
produkowane w wyraznym celu dostarczenia dzieciom spontanicznej przyjem-
nosci, a nie gtéwnie w celu edukacyjnym, rowniez nie te, ktore napisane zostaty
z mys$lg, aby uczynic je lepszymi ludzmi, ani nie te, ktére majg za zadanie uci-
szy¢ je w pozyteczny sposob®.

Definicja ta nie znajduje zastosowania w odniesieniu do literatury $rednio-
wiecznej, ktora ze swej natury laczyla przyjemne z pozytecznym, czyniac
swym mottem maksyme docere et delectare. Najbardziej znany poeta srednio-
wiecznej Anglii, Geoftrey Chaucer, przedstawia wytyczne swojego programu
literackiego, kiedy w Prologu Gtownym do Opowiesci kanterberyjskich prosi,
by historie opowiadane przez pielgrzymoéw byly ,,[r]éwnie krzepigce jak sen-
sowne w tresci” (wers 820)° tj. powinny one dostarczy¢ zaréwno madrosci
ksigzkowej (sentence) jak i rozrywki (solaas). Oddzielajac te dwie funkcje —
edukacyjng oraz rozrywkowa — rzeczywiscie nie dajemy najmniejszej szansy
sredniowiecznej literaturze angielskiej, ktéra w $wietle definicji Dartona, nie
miala prawa by¢ uznana za samodzielne zjawisko.

Na drugim biegunie definicyjnym spotykamy réwnie skrajny poglad, iz
cala literatura $redniowieczna wykazuje cechy literatury dla dzieci, ponie-
waz jest to w duzej mierze literatura przekazywana ustnie, a wiec adresowana
w pierwszym rzedzie do stuchacza, a nie czytelnika, i jako taka przywodzi na
mysl forme przekazu, wlasciwg dla najmlodszych odbiorcéw. W szczegoélno-
$ci analogia ta wydaje si¢ dotyczy¢ popularnych romanséw sredniowiecznych,
gdzie na pierwszy plan wysuwa si¢ dialog i wartka akcja, a nie opis czy intro-
spekcja, w ktérych postepowanie bohateréw wpisane jest w wyrazny schemat
moralny oraz w ktérych granica migdzy magia a rzeczywisto$cia jest wyraznie
zatarta. W tym sensie, wszystkie sredniowieczne romanse moga by¢ uznane za
przyklady literatury dzieciecej (Clifton 2003: 10-11).

Pomigdzy tymi dwoma skrajnymi pogladami plasuja sie rozwazania, ktore
ani nie przecza istnieniu literatury dla dzieci w $redniowieczu, ani nie zakla-
daja, ze trafiala ona wylacznie do dziecigcej wyobrazni. Definicja, ktdra stano-

8 MOoj przektad [DR]. W oryginale: “By ‘children’s books I mean printed works pro-
duced ostensibly to give children spontaneous pleasure, and not primarily to teach
them, nor solely to make them good, nor to keep them profitably quiet” Patrz:
H.E]J. Darton 1932, s. 1.

° Cyt. za H. Preczkowska, przel, Prolog Gléwny do Opowiesci kanterberyjskich,
w: Opowiesci kanterberyjskie. Wybor, wers 820, s. 45.
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wi dobre podsumowanie tych rozwazan, sa stowa Nicoli Clifton, uwazajacej za
przyktad sredniowiecznej literatury dzieciecej ,,kazdy tekst, ktéry wydaje si¢
by¢ zaadresowany do dzieci lub w przypadku ktérego mozemy wykaza¢, iz byt
przez nie czytany, niezaleznie od jego pedagogicznych wlasciwosci™®. W swo-
jej definicji Clifton wskazuje na dwa rodzaje przestanek, ktére przemawiajg za
uznaniem danego utworu za utwor dziecigcy: s3 to przestanki wewnatrzteksto-
we, tj. bezposredni zwrot autora do czytelnika czy tres¢ utworu, oraz pozatek-
stowe, ktore ujawniaja si¢ podczas badan nad historig oraz dystrybucja tekstu
w formie, w jakiej zostal oryginalnie zachowany. To wlasnie te drugie prze-
stanki uczynie tematem moich rozwazan w dalszej czesci artykutu.

W odpowiedzi na pytanie, ktérych sposréd sredniowiecznych pisarzy angiel-
skich mozemy uznac za pisarzy dzieciecych, wypada zacza¢ od jednego z naj-
wigkszych propagatorow literatury dzieciecej w $redniowiecznej Anglii, a byt
nim z pewnos$ciag wspomniany juz wczesniej William Caxton. Oprdcz The Book
of Courtesy (Ksigga dobrego wychowania, 1477), adresowanej do mtodych mez-
czyzn, spod prasy Caxtona wyszla takze kierowana do dziewczat The Book of
the Knight of La Tour-Landry (Ksiega rycerza z wiezy, 1484) oraz Fables of Aesop
(Bajki Ezopa, 1483). W pierwszej, wspomnianej juz wczesniej publikacji, mto-
dy czytelnik otrzymuje liczne pouczenia dotyczace zachowania przy stole (,,nie
zanurzaj migsa w solniczce,” ,,nie obgryzaj kosci,” ,,nie dlub nozem miedzy z¢-
bami,” ,nie pluj na drugg strong stotu”). Jest takze zachecany do rozwoju swoich
talentow, przede wszystkim umiejetnosci tanecznych oraz wokalnych, a takze
umiejetnosci gry na instrumentach tj. harfie czy lutni (zwrotka 44)".

Druga z wymienionych pozycji jest przekladem XIV-wiecznego francu-
skiego utworu, w ktérym tytutowy rycerz udziela wskazéwek swoim cérkom
po $mierci ich matki. Wskazowki udzielone s w formie historii ilustrujacych
moral (exempla), a w tre$¢ utwory wplecione sa takze stowa matki dziewczy-
nek. Ostatni z wymienionych utworéw, bajki Ezopa, jest rowniez przekladem
ktorego dokonal Caxton z jezyka francuskiego i réwniez moze by¢ zaliczony
w poczet kanonu literatury dzieciecej'?. W przeciwienstwie do pierwszej pu-

12 M6j przekiad [DR]. W oryginale: “any text that either appears to have addressed children
or can be shown to be read by them, whether or not such a text is intended pedagogical-
ly” Patrz: N. Clifton 2003, s. 10.

11 Slowa Caxtona przywolujg na mysl portret giermka, jednego z bohateréw Opowiesci
kanterberyjskich Chaucera, ktory ,,[g]rywal na flecie caly dzionek bozy” (cyt. za H.
Preczkowska, przel., wers 91, s. 11), a takze ,,[w] turniejach stawal i zgrabnie tanco-
wal, / Ukladat piosnki, pisat i rysowal” (cyt. za H. Preczkowska, przet., wers 95-96,
s. 11). Jak podaje angielski poeta, giermek liczyl sobie okoto 20 lat. Za argumentem,
ze Caxton ma na mysli starszego odbiorce, przemawia takze fakt, ze jego czytelnik
zostaje napomniany, by godnie stuzy¢ damom. Jednakze w przedostatniej zwrotce
Caxton wyraznie zwraca si¢ do malego dziecka, stwierdzajac, ze dzieci powinny by¢
dzie¢mi i nauki, ktére pobierajg, powinny by¢ oparte na prostym przekazie pozba-
wionym niuanséw. Patrz: W. Caxton, The Book of Courtesy, zwrotka 75.

12 Garrett postuluje, ze zamierzonymi odbiorcami bajek Ezopa, ktére ukazaly sie w dru-
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blikacji, ktora oparta jest na czystej regule oraz drugiej, ktdra ilustruje regule
przyktadem, bajki zwierzgce postuguja sie alegoryczna przypowiescia, przez
co trafiajg bezposrednio w gusta mlodego odbiorcy (Wooden 1986: 4).

Oprocz wyraznie dydaktycznej wymowy bajek mozemy przytoczy¢ jesz-
cze jeden argument wskazujacy na dzieciecego odbiorce. Jak méwi jego autor,
Warren W. Wooden, nie jest to argument rozstrzygajacy, ale nie mniej ciekawy.
Dotyczy on sposobu, w jaki Caxton zmodyfikowat drzeworyty ilustrujace fran-
cuski tekst w swoim angielskim przekladzie. Jednym z najbardziej wymow-
nych przykladéw jest drzeworyt ilustrujacy wycinek z pseudobiograficznej hi-
storii Ezopa, ktéra poprzedzata bajki, a mianowicie fragment dotyczacy nagich
posladkow pewnej damy. Pewnego dnia wlasciciel Ezopa postal stuge po stra-
we na uczte, na ktdrg zaproszeni zostali wszyscy okoliczni moznowladcy. Wré-
ciwszy z zakupow Ezop zastal swoja pania w pozycji lezacej odwrdcong tytem
do stotu. Postawil mieso na stole, a w obawie by, nie zostalo pozarte przez psy
lub koty, poprosit ja, by miala na nie oko, na co w odpowiedzi ustyszal, ze nie
musi si¢ obawiac poniewaz, jej posladki maja oczy. Aby nic nie przestanialo im
widoku, podniost jej odzienie do gory i tak zostawil $piaca dame. Jak zauwaza
Wooden, obnazone posladki damy zostaja w angielskiej ilustracji przykryte,
by¢ moze z mysla o mtodym czytelniku (Wooden 1986: 5-7). A by¢ moze an-
gielska publicznos¢ byla z zasady bardziej pruderyjna niz francuska.

Niezaleznie, czy potraktujemy ten argument jako wiazacy czy tez nie, nie-
zaprzeczalnym wydaje sie fakt, ze w XV-wiecznej Anglii istniato zapotrzebo-
wanie na ksigzki dziecigce. Mozemy bowiem przypuszczaé, ze William Cax-
ton, pierwszy angielski drukarz, w wyborze tekstow kierowal sie¢ nie tylko
zainteresowaniami potencjalnych odbiorcow, ale takze wzgledami finansowy-
mi (Knight 1877: 98). Znamiennym jest fakt, ze ksigzki, ktérym wrozyt sukces
komercyjny to te, ktére w naturalny sposéb znajdowaty si¢ w polu zaintereso-
wan mlodych odbiorcéw i ktore za jego sprawa uksztaltowaly kanon wezesnej
literatury dla dzieci i mtodziezy.

Do kanonu w rozumieniu Caxtona zapewne nie nalezaly anonimowe ro-
manse metryczne, ktére byly czesto parodiowane przez wielkie nazwiska $re-
dniowiecznej literatury angielskiej, ale i w odniesieniu do tego gatunku bada-
cze mowia o odbiorcy dzieciecym. Za przyklad moze postuzy¢ Sir Gowther,

karni Caxtona w 1483 roku, byly dzieci krélewskiego rodu, mimo ze utwdr - dos¢
nietypowo jak na Caxtona - nie zostal nikomu zadedykowany, prawdopodobnie ze
wzgledow bezpieczenstwa. Wydany po $mierci kréla Edwarda IV, z ktérego dworem
Caxton byl zwiazany, utwér mogt by¢ adresowany do jego syna i prawowitego na-
stepcy tronu, Edwarda V, ktory zostat odsuniety od wladzy przez wuja uzurpatora,
Ryszarda III, oraz wraz z bratem Ryszardem osadzony w londynskiej Tower. Jednak-
ze biorgc pod uwage ze ,,Ksigzeta z Tower;” jak nazwani zostali synowie Edwarda IV,
zostali straceni prawdopodobnie w tym samym roku, w ktérym bajki Ezopa wyszty
spod prasy Caxtona, jest malo prawdopodobne, iz bylo im dane zapoznac¢ sie z ich
tre§ciami. Patrz: R. Garrett 2012, s. 55.
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datowany na XV wiek. Opowiada on histori¢ bezdzietnego malzenstwa, kto-
remu z pomocg w poczeciu potomka — po 10 latach nieudanych prob - przy-
chodzi diabel. Tak wiec tytulowy bohater, Pan Gowther, podobnie jak znany
z romansow arturianskich czarodziej Merlin, jest synem inkuba, lecz w prze-
ciwienstwie do niego wykorzystuje on szatanska moc do czynienia zta - zla,
ktére wymierzone jest przeciwko jego wlasnej rodzinie a takze przeciwko Ko-
sciolowi. I tak przez jego bestialski apetyt zycie traci 9 karmigcych go mamek,
a jego wlasna matka doznaje powaznego uszczerbku na zdrowiu. Podpalenie
klasztoru, gwalt na zakonnicach to tylko niektére z jego mlodzienczych wy-
brykéw — wybrykdw, za ktore postanawia odpokutowad, kiedy dowiaduje sie
o swoim diabelskim pochodzeniu. Udaje si¢ w tym celu do Rzymu, gdzie za
pokute kaza mu sie¢ wyrzec mowy oraz wszelkich pokarmoéw, za wyjatkiem
tych, ktére zostang przyniesione przez psy. W tym momencie postgpowanie
bohatera ulega catkowitej metamorfozie i zaczyna on czyni¢ dobro celem od-
kupienia win. Kiedy ratuje z opresji corke cesarza, ale zostaje ranny, ta rzuca
sie z wiezy, a jej ojciec posyla do Rzymu po papieza, aby odprawit pogrzeb
Gowthera. Jak mozna si¢ domysli¢, ksiezniczka odzyskuje przytomnos¢, pa-
piez przebacza bohaterowi wszystkie wczesniejsze przewinienia oraz udziela
mlodym $lubu. Po $mierci zostaje on okrzykniety §wietym, a przy jego grobie
dokonujg si¢ cuda. Nic dziwnego, ze jedna z wersji romansu konczy sie stowa-
mi Explicit Vita Sancti. (Mills1992: xix).

Wiemy, ze romans zachowat sie w dwdch rekopisach — National Library of
Scotland Advocates MS 19.3.1 (A) oraz British Library Royal MS 17.B.43 (B). Co
ciekawe, réznice migdzy dwiema wersjami tekstu obejmuja ponad 50 procent
wersow (Shaner 1992: 7), a pierwsza osobg, ktora zauwazyla, ze teksty znajduja-
ce sie w rekopisie A to poddane celowej edycji teksty z rekopisu B byla Philippa
Hardman (Shaner 1992: 5-6). Badaczka zaobserwowala, ze rekopis A ztozony
jest ze skladek, ktore prawdopodobnie funkcjonowaly jako osobne i niezalez-
ne od siebie catostki, zanim zostaly scalone w jeden r¢kopis. Kazda z ksigzeczek
skltadajacych si¢ na rekopis A zawiera jeden romans oraz jeden utwér dodatko-
wy — jest to utwdr dydaktyczno-instruktazowy dla dzieci. Opierajac si¢ na tym
odkryciu, mozemy przypuszcza¢, ze romanse miaty stanowi¢ sp6jna calos¢ z do-
datkowymi utworami i - znajdujac sie¢ w ich bezposrednim otoczeniu - byly
takze czytane przez dzieci (Shaner 1992: 6-7). Malo tego, mogly one stanowi¢
pewnego rodzaju wabik, przyciagajacy uwage mlodego czytelnika bardziej niz
traktat dydaktyczny, ktéry im towarzyszy! (Shaner 1992:9).

Wszystkie romanse w rekopisie A — oprdcz tego, ze zostaly sparowane z tek-
stami dydaktycznymi - posiadajg jeszcze inne cechy wspdlne, np. charakteryzuje
je wigksza brutalnos¢ oraz bezposrednio$c a takze wigkszy dynamizm akcji; uzy-
cie mowy niezaleznej; przedstawienie bohateréw jako postaci czarno-biatych,
nie przezywajacych moralnych dylematéw; mniejszy nacisk na ogtade i dwor-
skie maniery, a wigkszy na wartosci rodzinne oraz relacje malzenskie; a takze
motyw grzechu prowadzacy do ekspiacji (Shaner 1992: 9-11). Nie s3 to cechy,
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ktore kojarzymy z tym, co najlepsze w literaturze dzieciecej, podobnie jak nie sg
to cechy, ktdre kojarzono z tym, co najlepsze w $redniowiecznych romansach.
A jednak, jak pisze Mary E. Shaner, to wiasnie wigkszos$¢ z tych cech — dos¢
paradoksalnie, jesli méwimy o brutalnosci i rozlewie krwi — moze przesadzac¢
o sukcesie literatury dziecigcej dawnej jak i obecnej (Shaner 1992: 9). I podob-
nie jak dzisiaj, réwniez w $redniowieczu musiano zdawac sobie sprawe z tego, ze
romans przygodowy jest zapewne efektywniejszym narzedziem pedagogicznym
niz traktat wychowawczy (Shaner 1992: 14).

Autorem, ktdry zwraca si¢ bezposrednio do czytelnika dzieciecego w swych
utworach, jest Geoffrey Chaucer. Jak bylo wczes$niej powiedziane, Caxton
przedstawia Chaucera jako idealnego autora dziecigcego, ktérego utwory zo-
stajg poréwnane do klucza otwierajacego drzwi do znajomosci jezyka rodzi-
mego"’. To wlasnie w jezyku angielskim okolo roku 1391 powstal jedyny utwoér
Chaucera bezsprzecznie adresowany do dziecka. Jest nim Traktat o astrola-
bium, ktéry autor dedykuje swojemu 10-letniemu synowi Lewisowi:

Maly Lewisie mdj synu, dostrzegam za pomoca pewnych znakéw twoja zdol-
no$¢ do nauk $cistych dotyczacych numerdw i proporcji; rozwazam takze twoja
usilng prosbe, zeby poznad zwlaszcza traktat o astrolabium™.

Chaucer wyraza zrozumienie dla zainteresowan oraz potrzeb, a w dalszych
wersach takze dla ograniczen mlodego czytelnika. Traktat, ktéry ttumaczy, jak
okresli¢ potozenie cial niebieskich i na tej podstawie — pore dnia lub nocy, zo-
stal napisany w jezyku angielskim, mimo iz podreczniki o podobnej tresci pi-
sane byly w §redniowieczu po lacinie®. Chaucer, ktéry przybiera poz¢ nauczy-
ciela napominajacego swojego mtodego ucznia, aby zapamietal przekazywane
mu tresci, chcial zapewne w ten sposdb uczynic¢ tekst bardziej przystepnym
dla syna i by¢ moze takze odrdézni¢ go od nudnych podrecznikéw do taciny.
Wiemy, ze utwor byl polecany jako lektura dla dzieci w XV wieku poniewaz
w niektdrych rekopisach opatrzony jest tytulem ,Brede and milke for chil-
dren” (,,Chleb i mleko dla dzieci”), co implikuje analogi¢ miedzy strawa dla
ducha a pozywieniem dla ciala’s.

1 Piszac o czterech znamienitych poetach angielskich (Gower, Chaucer, Lydgate
i Hoccleve), Caxton méwi: “For of our toung they were bothe locke and key”. Cyt. za
F.J. Furnivall, ed., 1868, zwrotka 58, wers 406).

4 Mdj przeklad [DR]. W oryginale: “Lyte Lowys my sone, I aperceyve wel by certeyne
evydences thyn abilitie to lerne sciences touching nombres and proporciouns; and
as wel considre I thy besy praier in special to lerne the tretys of the Astrelabie” Cyt.
za L. D. Benson, ed., 1988, s. 662, 1I. 1-5.

> A. Petrina wskazuje na $wiadomy wybdr jezyka angielskiego przez poetéw wymie-
nionych w Book of Courtesy jako jedno z gléwnych zalozen ich programu edukacyj-
nego. Patrz: Petrina 2011, s. 134.

16 Chodzi o rekopisy Bodleian Library MSS Bodley 68 i 619 oraz E. Museo 54, a takze Aber-
deen University Library MS 123. Patrz: S. Lerer 1993, s. 250 przypis 2.
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Mimo iz inne utwory Chaucera nie byly adresowane bezposrednio do dzie-
ci, mozemy pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze byly im znane. Oprdcz przestanek
wewnatrztekstowych, tj. wspomnianej juz wczesniej tendencji do faczenia na-
uki z zabawg, stylu powaznego z zartobliwym oraz samej tresci utwordw, ist-
nieja takze przeslanki pozatekstowe wskazujace na mlodszego czytelnika.

Po pierwsze, jednym z wazniejszych zrédet dotyczacych posiadania ksigzek
sg zapisy testamentowe. Wiemy, kto dziedziczyl ksiazki oraz jakie tytuly i doty-
czy to nie tylko utworéw Chaucera. A jesli chodzi wlasnie o niego, to najwcze-
$niejszy zapis dotyczacy przekazania jego magnus opus w spadku datujemy
na 1420 rok, wigc po raz pierwszy Opowiesci kanterberyjskie sa przedmiotem
zapisu testamentowego 20 lat po $mierci autora. Ksigga zostaje zapisana przez
krawca o nazwisku John Brinchele sukiennikowi Williamowi Holgrave, co po-
zwala przypuszczac, ze utwory Chaucera byly czytane w domach przedstawi-
cieli londynskich cechéw (Scott 2014: 170).

Po drugie, utwory Chaucera sg przywolywane w XV-wiecznej korespon-
dencji. O ile samo dziedziczenie nie przesadza o lekturze ksiag przez spad-
kobiercow, o tyle bezposrednie powolywanie si¢ na stowa Chaucera z ko-
niecznosci zaklada taka lekture. W najwiekszej kolekeji sredniowiecznych
listow, jaka zachowala si¢ do dnia dzisiejszego — korespondencji rodziny Pa-
stonow z Norfolk - znajdujemy list, w ktérym Agnes Paston zwraca si¢ do
swojego syna, Johna Pastona I, napominajac go, by zawsze mial na uwadze
zycie wieczne'’. Cytuje przy tym stowa Chaucera z Opowiesci Rycerza, kto-
re brzmig: ,, This world nys but a thurghfare ful of wo™® (,,Swiat ten przej-
$ciem zalosnym jest srodze”"?); w dalszych stowach ktorych, matka juz nie
cytuje, mowa jest o ziemskiej pielgrzymce czlowieka oraz o wyzwoleniu od
zmartwien, jakie przynosi $mier¢. W momencie korespondencyjnej wymia-
ny zdan miedzy matka a synem byl on juz dorostym mezczyzna, ale mozemy
przypuszczac, ze Chaucer byl mu wczesniej czytany przez matke. By¢ moze
Opowiesci kanterberyjskie stanowily dla Pastonow ksiega rodzinng, czytang
przez dorostych i dzieci.

Wiemy, ze dwa sposrdd rekopisow Opowiesci dostarczajg nam przyktadow
takiej rodzinnej recepcji Chaucera, jak ustalit - i jest to trzeci argument — przy-
wolywany juz wczedniej badacz Seth Lerer. Chodzi rekopis Opowiesci kanter-
beryjskich znany jako Helmingham manuscript oraz antologie poezji srednio-
wiecznej zamieszczong w Huntington Library MS HM 140. Lerer argumentuje,
ze oba stanowig przyktad ksigzek rodzinnych, czytanych przez dorostych oraz
dzieci. Dlatego tez kompilator tomu, dostosowujac teksty do potrzeb czytel-
nika rodzinnego, kieruje sie zasada zwiezlosci i czytelnosci przekazu, a nade
wszystko praktycznoscig.

17 List nr 14: Agnes Paston do Johna Pastona, z dnia 29 pazdziernika 1465. Patrz: D. Watt
2004, s. 34.

'8 Opowies¢ Rycerza, 1. 2847. Cyt. za L. D. Benson, ed., 1988, s. 63.

¥ Opowies¢ Rycerza. Cyt. za P. Mroczkowski, przet., 1988, s. 70.
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O praktycznym zastosowaniu pierwszego tomu dowiadujemy si¢ np. z kart
prawdopodobnie dofaczonych do chaucerowskiego tekstu pozniej. Na jednej
z nich widnieje tabela z godzinami wschodu i zachodu stonca od stycznia do
czerwca z adnotacjg, ze przedstawia ona ogdlng regule, ktéra powinna by¢
znana kazdemu. Wybor tekstow jest rowniez bardzo praktyczny i zawiera frag-
menty dydaktycznych utworéw Chaucera (Opowies¢ o Melibeuszu, Opowies¢
Sprzedawcy Odpustow), a takze fragment romansu, ktory zapewne przypadtby
do gustu dzieciom (Opowies¢ o Sir Thopasie). Dodatkowym dowodem na to,
ze jest to tom rodzinny (household volume), sa reczne zapiski na jego kartach.
Slady wskazujg zaréwno na ¢wiczenia dorostej jak i dzieciecej reki, i pokazuja
dziecieca bazgraning, probki alfabetu, niezdarne figury geometryczne.

W drugim z badanych przez Lerera r¢kopisow opowiesci Chaucera poja-
wiaja sie bez tytulu oraz atrybutu autorstwa: sg czescig antologii, zawierajacej
historie, ktdre ucza czytelnika przyktadami (exempla), przy czym czesto sa to
przyklady dotyczace relacji rodzica i dziecka. Badania rekopiséw prowadza ba-
dacza do nastepujacego wniosku:

Chaucer, jak widzial go jego wiek i odbiorcy, to nie ten sam Chaucer, ktérego
znamy wspoélczesnie, autor satyr politycznych czy rubaszny komik. Jest on pi-
sarzem udomowionym, ukréconym w swej ztozonosci ze wzgledu na czytelni-
ka dziecigcego oraz zarezerwowanym do indoktrynacji wartosci domowych?.

W takim rozumieniu Chaucer jawi si¢ jako posta¢ ojca, przekazujacego
w uproszczonej formie lekcje zZyciowe swoim dzieciom (Lerer 2008: 77). Taki
tez obraz poety zarejestrowany zostal przez XV-wiecznych ilustratoréw na
kartach rekopisow, tj. Ellesmere Chaucer, gdzie poeta ukazany jest jako jeden
z pielgrzymoéw podrézujacych konno do Canterbury, gdzie wielce wymow-
nym gestem wskazuje na pierwsze wersy dydaktycznego traktatu o Melibe-
uszu (f. 153 v)2L

Calkiem inaczej postrzega Chaucera Eve Salisbury, autorka najnowszej
publikacji na temat dziecinstwa w $redniowiecznej literaturze angielskiej —
Chaucer and the Child (Chaucer i dziecko, 2017). Oktadka ksiazki przedstawia
ozdobny inicjal zdobigcy inny z rekopiséw Opowiesci kanterberyjskich (MS
Bodley 686, f. 1). Inicjat otwiera Prolog Giéwny do Opowiesci i przedstawia

2 Przeklad mojego autorstwa [DR]. W oryginale: “The Chaucer of his age and audi-
ence is not, as we see him now, the political satirist or the ribald entertainer. He is
domesticated, tamed in his complexities for childish readers and reserved for the
indoctrination of domestic values” Cyt. za S. Lerer 2008, s. 78.

21 Ciekawe jest to ze Opowies¢ o Melibeuszu jest drugim opowiadaniem, ktore wychodzi
z ust poety-pielgrzyma, a jego portret jest umieszczony wlasnie na jego marginesie, a nie
na marginesie poprzedzajacej go Opowiesci o Sir Thopasie. Faktem jest, ze pierwsze opo-
wiadanie, parodia romansu $redniowiecznego, nie byto dobrze przyjete przez pielgrzy-
moéw, wiec jesli potraktujemy ich jako barometr reakcji czytelniczych to z pewnosciag
$redniowieczny iluminator wolat odwréci¢ uwage czytelnika od tego tekstu. Patrz: H. C.
Schulz 1999, s. 26-27.
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prawdopodobnie chlopca, by¢ moze mlodego Chaucera, stojacego boso z ka-
peluszem w prawej rece, a lewa wskazujacego na opis wiosny, od ktérego za-
czyna si¢ tekst. Obraz dziecka wpisanego w inicjal jest kluczowy dla gléwnej
tezy Salisbury. Proponuje ona, by zamiast o ,,Ojcu Chaucerze,” tworcy angiel-
skiej tradycji literackiej i wielce dostojnej postaci, przekazujacej nauki moral-
ne potomstwu, mowic o ,,Dziecku Chaucerze” - postaci, ktéra wprowadza nas
w $wiat dzieciecej zabawy. Salisbury poréwnuje wyobraznie poetycka Chau-
cera do niczym niepohamowanej wyobrazni dziecigcej (Salisbury 2017: 38)
i w nastepujacy sposéb definiuje pojecie ,,Chaucera Dziecka™:

Przez “Chaucera Dziecko” mam na mys$li te predyspozycje umystows, ktéra po-
zwala poecie ozywi¢ swoich bohateréw, przemoéwic glosem dziecka, oraz zwa-
bi¢ czytelnikow do wirtualnych $wiatow, ktére kredli. [...] Chaucer Dziecko jest
wolny od biologicznego determinizmu, od zawodowych zadan i zobowiazan,
od niewolniczego podazania za innymi poetami i filozofami [...] jest ozyw-
czym pierwiastkiem zachecajacym do wycieczek w przestrzen wyobrazni, do
$piewow milosnych, psikuséw oraz wysmiania absurdu tego wszystkiego®.

Salisbury nie chodzi przy tym o idealizacje dziecinstwa, jaka byta charaktery-
styczna dla poezji romantycznej. Jej pomyst nie jest tez calkowicie nowy, po-
niewaz o motywie zabawy w Opowiesciach kanterberyjskich pisala wczesniej
Laura Kendrick (1988), powolujac si¢ — podobnie zreszta, jak czyni to Salisbu-
ry — na teorie ludycznosci Johana Huizingi*. Opiera si¢ ona na zatozeniu, ze
dziecinstwo uosabia élan vital, sile zyciowa, ktorej w spoleczenstwie nie moze
zabrakna¢. By¢ moze dlatego w swojej ksigzce Salisbury odwotuje sie do przy-
sztosci, w ktorej ludzkos¢ znajduje sie na skraju wyginiecia — przyszlosci na-
kreslonej w dystopijnej powiesci P. D. James pt. The Children of Men (Ludzkie
dzieci, 1992) i by¢ moze nie bez przyczyny wiasnie teraz zdecydowala si¢ na
odswiezenie tego tematu, bowiem to wtasnie obraz dziecka najbardziej prze-
mawia do wyobrazni dorostych w kontekscie katastrof nekajacych wspdtcze-
sny $wiat — dziecka w strefie wojny, dotknietego kryzysem migracyjnym lub
epidemia $miertelnej choroby (Salisbury 2017: 235). To wlasnie dziecko staje
sie symbolem zmiany spolecznej, a jednoczesnie gwarantem, ze pewne rze-
czy nie ulegaja zmianie. To wlasnie posta¢ dziecka, w tym przypadku poety-
dziecka, staje si¢ wreszcie pretekstem do odczytania na nowo historii literatu-
ry, w szczegolnosci ,mlodego” okresu wiekow srednich.

22 Moj przeklad [DR]. W oryginale: “By ‘Child Chaucer’ I mean the component of mind
that enables the poet to breathe life into his characters, speak in the voice of the child,
and lure readers into his virtual worlds. [...] Child Chaucer is freed from biological de-
terminism, from professional obligations and duties, from slavish adherence to other
poets and philosophers [...] he is the animating principle compelling excursions into im-
aginary spaces, the singing of amorous songs, the playing of practical jokes, and laughing
at the absurdity of it all” Cyt. za E. Salisbury 2017, s. 7.

» Patrz: ]. Huizinga, Homo Ludens. Zabawa jako zrédlo kultury, przet. M. Kurecka
i W. Wirpsza. Warszawa: Czytelnik 1967.
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7 historii polskich badan nad literaturg dzieciecg
From The History of Studies in Children’s Literature in Poland

JERZY CIESLIKOWSKI

The Fourth Literature. In the Nature and Means
of the Existence of Children’s Literature

The term “childrenss literature” or the literature for “children and young adults”
was understood for a long time as literary or para-literary texts created only for
educational or pedagogic purposes. The immediate and practical instrumen-
tality of the literature was a decision and acceptance of writers and publishers,
and defined its formulated poetics in the consciousness of adult readers (those
who “used it towards children”). This is how reviewers and journalists, most
often in women’s and pedagogic magazines, wrote on books for children. For
a long time, the note of the publisher “Christmas news for our precious ones”
served as the entire criticism of the literature so that in the end it could become
“the outline of history” or “outline of development™.

The aim of the present outline is an attempt to describe a nature of terms
of “childlishness”, to define a space in which they function, and especially, to
define means of existence of the term “literature for children” In our opinion,
the space of “childishness” comprises four spheres of concretization of termi-
nology and functionality.

The first sphere comprises those literary or near-literary utterances in which
“child” or “childhood”, and “childish” appear as a theme. The theme in the of-
ficial literature, “for adults, is realised both in a representative-fictive way (for

! I. Kaniowska-Lewanska: Literatura dla dzieci i mlodziezy do roku 1864 [The literature for
children and young adults before 1864] is the first part of the four-volume Zarys rozwoju
i wyboru materiatow [An outline of the development and the selection of sources] (Warsaw
1973). K. Kuliczkowskas Wielcy pisarze — dzieciom [Great writers — for children] can be
regarded as an example of literary sketches (Warsaw 1964). An example of critical columns
is H. Skrobiszewska’s Ksigzki naszych dzieci [Books of our children] (Warsaw 1971), whereas
attempts of a monographic presentation of the problem or an author’s output - the books
by W. Krzeminska Idee i bohaterowie. Lektury mlodego czytelnika [Ideas and protagonists.
The books of a young readers, (Wroctaw 1969), A. Kruszewska-Kudelska’s Polskie powiesci
dla dziewczgt po roku 1945 [Polish novels for girls after 1945] (Wroclaw 1972), G. Skot-
nicka’s Pozytywistyczne powiesci z dziejow narodu dla dzieci i mlodziezy [Positivist novels of
the nation’s history for children and young adults] (Gdansk 1974) or T. Lewanska’s Stanistaw
Jachowicz. Zycie i dziatalnos¢ [Stanistaw Jachowicz. Life and creativity] (Opole 1970).
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example, Sienkiewicz’s Janko Muzykant or Rézewicz’s The Little Daughter or in
a reflexive-philosophical mode as a construction of the lost paradise or arca-
dia; in lyric poetry it can be the bringing back of first authenticity and naivety,
in psychoanalytic literature it can be the reaching out for a time defining and
determining adulthood. The sphere of second texts will comprise those works
which were created because of a child, on particular occasions. Like the works
of the first sphere, they belong to the literature for adults, yet they are created
in a specific situation “on the occasion of a child” In this sphere belong occa-
sional poems addressed to parents on the occasion of the birth of their child
(genethiacum) and epitaphs on children’s tombs, frequently rhymed ones - po-
etic ones. We include in this sphere laments “because of a child’s death”, some
phraseological expressions and proverbs as well as entries in children’s name
books; most lullabies and “childish” carols and childish nursery rhymes, but
only those that helped adults amuse and calm children down, which were not
“for children”, but were methods in dealing with them. Finally, we will include
in the sphere various didactic mnemonic formulas.

The third sphere comprises texts written as if for children. The writer, con-
ditioned by a a child’s specific imagination, its sense of aesthetic expressive-
ness, the beauty of “pre-semantic”, unconventionalised language, open onto
a free range of associations, especially sound ones, construes works of the po-
etics of “children’s” texts. Nowadays, the sphere is a field of especial interesting
creativity. An example of such a use of language is the poetry of Bialoszewski.
Stanistaw Baranczak has written on the feature of it - when “childishness” has
become a principle of poetic activity and a fundamental element of poetics®.

The real literature for children is the fourth sphere and it will be the subject
of our reflection. The literature for children would then be a literature intended
for and addressed to a child. Some remarks are due though. The range of the
literature written for children does not match the read literature - especially
by young adults - since its range is much wider. The literature for children and
young adults does not constitute a closed set, since, first, many texts “not for
children” were and are re-addressed “to children” (this concerns especially the
texts of the first sphere and, to a lesser degree, the third sphere), and, second
(here we mean occassional texts of the second sphere), the majority of texts, es-
pecially of the folk nature was or is also “for children”, or else it has been inter-
cepted by children early on. Reaching out for the beginnings of the literature
addressed to children, one needs to connect it for a long time, almost through-
out the whole nineteenth century, with an educational-didactic function from
which S. Skwarczynska infers a didactic-moralising kind, re-established by

2 See also the study of Przybos’s poetry the volume of J. Kwiatkowski Remont pegazéw
[The renovation of pegasuses] (Warsaw 1969) and J. Cieslikowski’s Jezyk i wyobraznia
dziecka w poezji dla dorostych [Language and the child’s imagination in the poetry for
adults] in: Wielka zabawa [Great playing] (Wroctaw 1967) and also by the same author
Wiersz dziecigcy [ The children’s poem], “Miesiecznik Literacki” 1971, no 5.
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her, and called the fourth kind®. Yet if it is not a function or not only a function
that is constitutive of children’s literature, one can talk of its consistent orien-
tation towards didactic means and purposes. Only the means of imagery and
story-telling change, and in time a belief in these means diminishes, since the-
ories, pedagogic and educational practices change. When upringing becomes
not only a moral category, and education a scientific one, and when they aim
at a humanistic whole, then a child and childhood will stop being treated as
imperfect situations, crippled or wild ones, which in the literature for children
becomes reflected in a relativism of educational norms and authorities, among
other things. A domination of educational-didactic functions is best seen
when one applies Skwarczynska’s term of “transitional” kinds to the frequenta-
tion of the kinds of the literature for children. The literature for children at the
beginning of the ninenteenth century will then be moralising-didactic-repre-
sentative, afterwards it will be moralising-didactic-light, with a more and more
distinct autotelic function. This connects with a growing distance of a mes-
sage’s effectiveness (as formulated by Skwarczynska) — from short-term inter-
ventions, appeals, and injunctions , intended to elicit an immediate response,
to messages conveyed indirectly and formulated at a distance. In the case of the
former, Skwarczynska identifies the sense of a message as practical; in the case
of the latter — as humanistic. A shift and condensation of humanistic senses
in texts for children, more refined and marked aesthetically, increases their
degree of literariness. And it is in this that we find part of the explanation of
the controversy: if childrenss literature evolves from didactism to artistry*; the
other part should be sought in the fact of the multiplying of “genological sub-
jects” within the scope of childrenss literature, and in these subjects one should
look for such ones which, giving up (most often seemingly) didactic functions,
foreground aesthetic-impressionistic or ludic functions. If the term “literature
for children” does not have a pejorative meaning - as is the case of pulp fiction
— it has though a slightly derogatory sense, so its place in the picture of litera-
ture in general becomes established in a peripheral way. There are many facts
that have contributed to the slightly derogatory treatment of it; one of them is
that it was initially penned by writers of “a lesser talent’, that it was the subject
of superficial reflection, not so much of critics as of teachers, but first of all be-
cause it was “for children!”

* S. Skwarczynska: Wprowadzenie do nauki o literaturze [Introduction to literary theory],
vol. 3. Warsaw 1954. The conviction about the existence of a separate didactic genre was
widespread at the turn of XVIII and XIX centuries. Besides the three classical kinds, Bat-
teux’s poetics distinguishes the fourth kind - a didactic one. This division is adopted in
Poland by E. Stowacki and J.E. Krélikowski.

K. Kuliczkowska has promoted the thesis in her works for a long time. She argued with
H. Skrobiszewska, in the article Problemy literatury dla dzieci i mlodszych [The problems
of the literature for the youngest readers], for example, in the volume Kim jestes, Kop-
ciuszku? [Who are you, Cinderella?].
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In his The needs and methods of researching pulp fiction®, besides high, na-
tional literature which he calls first and folk literature — second (both socially
accepted in their literariness), on the grounds of separate literature, C. Hernas
identifies pulp fiction which he calls third. As concerns the literature, Hernas
rejects common opinions of educated people who believe it is worse or even
talentless writing, since literariness as a criterion is not evaluated with the use
of aesthetic norms, unique and universal for an overall literary output. The
right of existence of the literature is decided by cultural communication ful-
filled by texts in realtion to their own poetics dictated by its internal laws and
external requirements. Being an author of pulp fiction does not mean being
a worse author, not fulfilled in high literature, but it means submitting - most
often consciously - to aesthetic norms other than the official ones (accepted by
the so called literary opinion), to other technical requirements; eventually, it
means the assuming of a specific intellectual or aesthetic attitude.

Inspired by Hernas, neutralising its derogatory name, we suggest that chil-
dren and young adults’ literature be called fourth. In the further analysis, we
shall try to show that it is a literature governed by its own laws, and possessing
its own poetics of initial forms and genres, its own communicative distribu-
tion: its publishing houses, its market, its journalism, and its criticism.

The genesis of the fourth literature in Poland should be deduced from two
sources: from translations and reworkings of the first literature, done ad usum
Delphini and conveyed by the print in a book, and from folk literature sources,
transmitted orally. The earliest reworking was Gofred from Tassa, and a mod-
el still fresh for some kinds of a novel for young adults - Defoe’s Robinson
Crusoe. In the second half of the eighteenth century, translations from French
(a twelve-volume translation of One Hundred and One Nights) and of some
fairy tales from Perraults collection were done. We do not have written re-
cords, but in all probability we can claim that children were attentive listeners
of folk tales and knew by heart many proverbs, riddles, idioms; we can claim
that they sang carols, lullabies, repeated and formed short nicknames them-
selves, anecdotes, rhyming songs, game and magic formulas.

I. Lewanska® deduces the beginnings of books for children (?) from Ko-
menski’s Orbis pictus — “prepared in Poland for a middle school in Leszno’,

* O wspolczesnej kulturze literackej [On the contemporary literary culture]. Edited by
S. Z6tkiewski and M. Hopfinger, vol. 1. Wroctaw 1973.

¢ See: I Kaniowska-Lewanska: The literature for children and young adults...
At present there has formed itself a novel fo the youngest readers, being both a fairy tale in
the traditional sense and, in the contemporary sense, a magic novel, bringing together the
features of the ganster and pirate novels. (Broszkiewicz’s Kluska, Kefir i Tutejszy [A Dump-
ling, Kefir and the Local One]). In a new children’s novel, the narrative-graphic layer is
constituted not only by pictures in the cartoon style, but also by a distinct type and colour
of font. The role of narrators has also changed - the contemporary ones also like to present
a methodology of novel, and the recepient has become one of the interlocutors of the text.
These are the novels (by Broszkiewicz, Kamienska or Woroszylski) situated between the
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and from Nauka Dobromilska of 1613, which, as its introduction showed, was
intended for the “young gentry”.

The eighteenth century works for young adults are strictly didactic-moral-
ising genres and they are not a literature called belles lettre, but practical litera-
ture. This is manifested just in the poetics of the titles: Advice of the father for
the daughter..., Healthy advice for the young..., Conversations and travels of the
father and two sons..., A collection of appropriate games..., An exquisite selec-
tion of stories..., A young woman’s Magazine..., A moral booklet... . However, as
concerns the eighteenth century, one cannot yet talk about a Polish book for
children, but about the fact that to some degree this function is performed by
books for children written in French, German, and English and their transla-
tions into Polish. But at the beginning of the ninenteenth century, we already
have the first conscious, revealed in titles or in an editorial intent, transforma-
tions of some texts of general literature into “books for children” - as, for ex-
ample, I. Krasicki’s Fairy tales and parables, New fairy tales of different authors
of 1804, or a reprint of Mickiewicz’s The Return of Father of 1828 in a book
for children. These are the beginnings of an emerging situation of transferring
short “fairy tale” texts, most often rhymed ones, without altering and shorten-
ing them to the literature for children or also for children. The market con-
sciously oriented onto a child was not formed immediately, and even later,
when publishing houses for children and young adults were created and spe-
cific authors wrote for them, the channel of “alterations for children” from Pol-
ish and foreign literature ran parallel to them: the channel of shortenings, se-
lections, reprints in editions special for these purposes. Since the earliest days,
the range of books read by the young has not been proportionate to the litera-
ture for young adults. And of course it was not what the young read, but what
was addressed to them, and what as a result of different social and cultural
processes and of readerly practice constituted itself as a permanent book for
children, that we include in the fourth literature.

A demarcatory line between the literature for children and young adults
and the literature for adults was, and is, meandering, and in many places com-
pletely blurred. And so, for instance, Wtadystaw Anczyc’s Robinson Kruzoe was
an adaptation for young adults, but the only Robinson for all readers for a long
time. Sienkiewicz’s Trilogy, a book for adults, later also a book for young adults
and a book on the reading list, taking into account its comic strip alterations,

third and fourth spheres. The publisher defines them as novels ,for children”, the writers
use the pretext technically and for sheer play, and readers’ reaction is little known. In the
typology of the novel “for young adults”, writers use traditional names: a historical novel,
an adventure novel, a novel of manners, a fantasy novel — the names which mean little and
do not tell what the young adult variation of these types consists in. Attempts at explaining
thorugh a category of narration, a narrator, a recepient and addressee — both immanent
ones and situated outside — seem to approach a goal (see, for example. G. Skotnicka: Posi-
tivist novels of the nation’s history for children and young adults...).
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is a universal book at present. L.M. Montgomery’s series of Anne of the Green
Gables, “a novel for girls”, has been up to now a fascination and top literature
for a certain group of female readers. Salinger’s A Catcher in the Rye, a novel
about young people, but initially not for young people, in a relatively short
time became a book recommended for them. It is difficult and troublesome to
determine precisely age limits of many readers: children - young adults, young
people - adults. It is difficult in its synchrony and diachrony. A girl who was
16, got married and became an adult. But her physiological initiation did not
correspond to her intellectual maturity. A very young married woman gave
birth to children, but did not read romantic novels. The readerly situations of
the nineteenth century display patterns of caring behaviour of adults when
mothers glued or clipped together pages in novels (not to be read by obedient
and well-behaved daughters) or patterns of conspiratory behaviour: reading
under the desk, passing books from hand to hand, rewriting texts, and so on.
Arthur Rimbaud was 17 when he was a fully fledged, mature poet, formal-
ly remaining an addressee of a book for young adults. Not much older than
him, a rebellious young woman, Frangois Sagan wrote novels that schocked
adults. In a story of Klementyna Hoffmanowa, a mother calls her three-year
old Helenka: “- enough of playing!... Come over, you are going to read. Take
your little book!..” “The age does not make us childish, as they say. It will only
find us to be still true children” - Goethe writes in Faustus. And in a contem-
porary Polish family a grandson, father, and grandfather sit in front of the TV
in order to watch a new highwayman adventure of Rumcajs.

Going back to the literature for children and young adults (...), we shall in-
clude here written texts consciously addressed to children and young adults as
well as those which were consciously and purposefully re-addressed from gen-
eral literature to them and included in the books for children. The situations of
addressing and sending, the oldest verbal initiations of texts for children, ex-
plaining themselves socially and emotionally, appear as messages addressed to
a child proper, often identified by a first name and surname. An original send-
er was also concrete, sometimes: a poet, percipient, father, someone remaining
in a real relationship with a recepient.

Old titles and subtitles as well as dedications, mottos and other distinctive
signs included in a booKk’s binding announced just such a kind of an utterance.
In the secoond sphere, this concretness of a sender and receiver can be found
in the form of genethiacum whose address was aimed directly at highly-born
parents; yet it was a child identified by its name and surname who became an
occasion of an utterance. Here is a genethiacum On the birth of Prince Sapieha
written by A. Naruszewicz:

I am not a fortune-teller, my beloved child,

and cannot say what fate will meet you in the world,
It will be a long time before

I say that you are a good and virtuous man.
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But I can state for sure,

If you look up to your parents,

You will surely be, it is easy to guess,

As beautiful as your mum, as virtuous as your dad.

The situation of children’s epitaphs was similar since they were written in dif-
ferent forms by adults addressing a deceased child or else they were an address
by a deceased child to its parents. Although sporadically, there were epitaphs
with texts addressed to children:

Janek and Tadziu,

Wipe your tears,

And sorrow off your foreheads,
There is nothing to fear!

Your little sister,

A little white angel,

Prays for you to God.

This inscription and other ones of a similar kind allow one to include them
in the fourth literature. Similary, entries in diaries, besides conventionalised
inscriptions, would be quite original. An entry by Juliusz Stowacki in Zosia
Bobréowna’s Diary displays all the features of a work “for a child”. This kind of
originality and intimacy at the same time soon shaped texts of own books, as
is the case of M. Buczkéwna's The fairy tales for Eve. The addressee of the fairy
tales and the owner of the very booklet, a concrete and dear one for the poet,
has been immortalised in the title, but an addresse can also be immortalised in
the bold type dedication that belongs to the very text:

About a crane this tale
for Rowmus and Marysia
loving Aunt Wisia
told for Christmas.
(J. Lipinska, A tale of Crane Stas)

After the death of his daughter Ula, the father-poet writes threnodies and among
their adult and classical loftiness we can find many “childish” expressions and
sentences resulting from the fact that his daughter died at a child’s age.

Wirydarz or Flowers of spiritual rhymes of Father Stanistaw Grochowski in-
cludes the following text on its title page: “Given for the carol time to Son
K.J.M Wiadystaw, Polish and Swedish Kings Son, Finnish Prince”. Born in
1595, at the time of the publication of Wirydarz , Wladyslaw Vasa was barely
twelve years old. Grochowski’s Wirydarz is a seminal event in children’s litera-
ture. This little collection of poems and lullabies devoted to a child announces
topological kinds of poems for children.

Writing about an unfinished poetic tale by Mickiewicz On King Bobo and
King’s daughter Lala, Juliusz Kleiner remarks: “Fairy tales were again embraced
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by Mickiewicz when they began to amuse her little daughter Maria, and it was
with a childish listener in mind that a grotesque story about figures of names
taken from a child’s speech was composed”. A concrete childish recipient iden-
tified by a name and surname appears not only in dedications, but also inside
the earliest works of Hoffmanowa, Jachowicz. In Konopnicka, her children are
enumerated either as protagonists of poems and tales, or as recipients and ad-
dresses of little books: A little book for Tadzio and Zosia, On Little John the
Wanderer, Helusia’s Little Frog.

These situations of initiatory familiarity become denser and denser. With
the help of those signs, one can even testify to the parental circumstances of
the authors: birth dates of sons and daughters, their growing up; one can also
find in them an expression of occasionality of confirming themselves in new
roles of fathers and mothers, and even of aunts and uncles; last but not least,
one can see in the fact of writing for their children an occasion for a poetic re-
newal, as it were, a situation of going back to the beginnings, so much justified
and emotionally verified in the case of writing for children. The most effective
and, at the same time, classic example of going back to the beginning may be
the last poems of Julian Przybos and his and his daughter’s last book: Uta and
Julian Przybo$ Poems and pictures.

The situations of specific senders and receivers correspomd to their sche-
matised parallels in the circumstances of fictive familiarity. The provenance of
this convention is of a didactic and moralising kind - these are just those Pieces
of advice of mother for daughter or Conversations of father with sons... “Moth-
ers’ and then aunts — the narrative roles — are most often trusted with emotion-
al upbringing, and in time, with with aesthetic upbringing as well (aunts -poet-
esses); “fathers” in turn are trusted with the knowledge of the world, teachings
on dignity, respect; “uncles” - and nowadays this category (as well as that of an
“aunt”) is rarely a real blood relationship - are trusted with less serious func-
tions, which are frequently ludic. Traditional “grandfathers” though taught his-
tory, told tales about the past, whereas “grandmas” told fairy tales. Yet there are
fewer and fewer of these roles nowadays, because “grandparenting” has ceased
to be attractive. With the personal nature of address and response is connected
the personal nature of text in its editorial form: “This little book... [or] history...
was told to [or] offered (...) my children..., sons..., grandchildren..”, or “My Lit-
tle Magazine” (the title of the magazine for children), A little book for children,
Poems for Chris — these are the titles, and at the same time, acts of sending, pre-
cious gifts of high distinction and bestowing. Since positivism, children were
bestowed with distinction more nobly than with a sword in the past. “A little
book is not a toy, one must respect it!”, “Put away your toys, wash your hands!
Open your books..”. Even the very act of purchasing and offering a book was
raised to a high status of a gift whose occasion called for an appropriate in-
scription: “To beloved Stasieniek - this beautiful book is given for Christmas —
by Aunt Jadzia. Warsaw, 1927 At the same time, a book for children under-
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goes in a short time an acceleration unknown in the case of the literature for
adults from “Take care of your book” and “A book teaches (...) opens Minds”
to “Colour in your pictures with pencils..., Cut out!..., Fold and glue together!”;
from “It is a long and true story..” to “What an amusing story this is and what
a funny book this is” From an autonomic, closed situation to an open one,
implying active participation of the receiver. From a finished object to an un-
finished one. The editorial model of a book has also changed: from the situa-
tion of a book “for a child” to a child’s partnership - to a realisation of a book
in a painterly co-authorship, and even in a poetic one, of a child-receiver and
co-author at the same time. To put it briefly - from a sacralisation to pleasure,
from a finished book, intended only for passive reception, to an open book,
open onto active participation, onto a mutual creation of the book. The latter
situations are a border case, concerning books for the youngest readers and
those which can be classified as an entertaining-autotelic kind (Skwarczynska’s
formulation). Yet our reflection also concerns first of all a nature of the litera-
ture for children - “younger children” - as publishers would call picture books.
We assume that the immanent poetics of the literature points to more reasons
for which we can call it the autonomous literature - the fourth literature.

Two foreign poetics formed the literature for children: the oral poetics of folk
literature and the written poetics of general literature. What we call chidlrens
folklore was a collection of verbal-gestural texts realised in play.The literariness
was granted to forms of a children’s song, a nursery rhyme, or a verbalised libret-
to of play as well as to any creative intersemiotic activity: play, pantomime games
and formulas of dramatic expression preceding play - a fight (agon), any simple,
primary semiotic objects. In the past, children would probably feel and respond
to their ritualistic nature, but later what remained was just magic which con-
temporary pedagogy and aesthetics have shaped into an action “exercising the
mind and a child’s dexterity”. Understood in such broad terms, the fourth litera-
ture also includes iconic expression, such as inscriptions and drawings — made
in chalk on a fence in the past, and nowadays written and drawn on asphalt, in
sand, carved out on a bench or a tree’s bark with a penknife as well as the cre-
ation of meaningful objects such as paper pigeons on the wings of whose letters,
but also appeals or invectives, were drawn and written; the fourth literature will
also include girls’ diaries and intimate journals. And it was all these activities
and meanigful objects, worked out in situations of diverse environmental cir-
cumstances, that were taken up over centuries by the official literature addressed
to children, by the toy industry and the puppet theatre, and film, especially ani-
mation. The poetics of the latter texts does not frequently blur but sharpens and
extends those children’s metaphorical and formal topoi.

Folk literature of the oral transmission offered a magic fairy tale to chil-
dren. The fairy tale circulated among grandmas and children, especially when
it was a rare book, and the tale itself blacklisted by pedagogues. In time, the
tale saw its printed version, first with a formula “tales adapted for children” or
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“from village people heard - to children told”, until it finally became a matrix
for a literary tale for children, a theatrical and film tale. Long, narrative fairy
tales have become genres of novel and for a long time were the only “novels for
children™, a universal kind, frequently described in the subtitle as “for readers
from 10 to 100 years old”. The fourth literature was taken from official litera-
ture and included those genres that were directed at the situation of their re-
ception: “conversations”, “warnings’, “strolls”, “evenings” or “grey hours... The
peripatetic nature of “strolls” was a sort of an anticipation of a childish, most
often scientistic, Baedeker. The poetics of “conversations” though served as an
occasion for colloquims about “a geography of the country and the world”, for
fabulated “tales” and “pictures” for teaching biology and ethnography: In a for-
est, Out on meadows and fields, In a mansion and a village hut. Evenings in turn
designated the time of “conversations”, and The evenings in the grandpa’s room
their national conspiracy. Grey hours talked about a time and atmosphere ap-
propriate for telling fairy tales and a story about the fatherland’s history. Now-
adays, TV evening cartoons and animations also possess a poetics of picture-
musical lullabies and fairy tales told before going to bed. “Formulating wishes
for the name day” and prayers for different times of the day and different cir-
cumstances corresponded to more limited and directly practical occasions.

A song penned by most able poets writing for children has become a form
most easily absorbed, most conducive to learning, play, and poetry. The earli-
est poet singing for children takes up the romantic tradition of a ballad singer:

May they not mention my name in cities and palaces
In the country I want to build my modest fame

[and when I die] “hang it up high, young men”
There, at the cemetry, there in the evening silence
Children, playing, will hear its sound®.

Syrokomla and Lenartowicz thought in a similar way; Konopnicka, Porazinska,
Czechowicz..., also sang with children; songs were sung in orphanages, at schools,
on the radio, and eventually on television. The poetics of reception defined itself

»

in terms of works “for listening”, “for listening and viewing’, “for reading’, “for

. . » < . . » < . » L » « .
reading and drawing’, “for singing”, “for playing”, “for memorising”, “for acting

» «

out’, “for colouring in”, “for drawing’, “for cutting out and glueing”. A way of re-

7 K. Brodzinski: Do przyjaciét [To friends]. Quoted after: J. Chociszewski: Pismiennictwo
polskie (...). Dla ludu polskiego i mtodziezy [Polish writings (...) presented to the Polish
nation and Young Adults. Poznan 1882. The text was probably memorised, as it differs
slightly from the variant in K. Brodzinski’s Pisma [ Writings] published by J.I. Kraszewski
(Poznan 1872), and from the variant quoted by H. Skimborowicz in “Przeglad Naukowy”
1844, vol. 3.

It could have been different. In the readerly communication, we assign a different place to
Anielka in Prus’s Pisma zbiorowe [Collected Works), a different place to Anielka published
as a brochure found on the reading list, and still a different place to an illustrated edition in
the series of “books for children’, situated outside the category of a “reading list text”.

=3
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ception is immanently present in a work’s poetics, but it can be realised against
its poetics.

Among the sung forms, a lullaby was a perennial and the most common
one. We have classified it as the second sphere - the texts formed on the oc-
casion of a child - but among lullabies there were “childish” ones such as
A a a ...two kittens, formed in the poetics of a direct address to a child. Be-
sides real lullabies, one can also talk about lullaby rhymes, having a natural
rhythm of a cradle as it were — of swinging it which through magic word pat-
terns introduce one to a situation of the blurred border between dream and
reality when anything is possible... . The blurring justifies every fairy tale and
every evocation of the lyrical T. One can mention at this point some poems by
Konopnicka, Lenartowicz, Czechowicz, Iltakowiczéna, Kubiak or Kulmowa.
Yet the “songiness” of texts for children is not exclusively that of a lullaby. The
songiness is sometimes a form of collective participation in the reception of
literature. Hence collections published with a melody and sheet music (like,
for instance, Why shouldn’t I sing for myself..., published already in 1974 and
using Konopnicka’s words) of occasional songs “for school”, “for holidays”, “for
a-maying, “for play” or “for the holiday of trees (like, for example, Orkan’s
work of 1901).

The axis of fabulation of a children’ text is a topos or motif; they all exist-
ed and exist in the cultural address preserved in structures of fairy tales, folk
songs, theatre, a family or school custom, folk and children’s play as well as in
circus conventions, a literary cabaret, and finally in writings for children and
in a toy. A topos then of an orphan or orphanhood, still using a romantic sty-
listics, nowadays returns in novels for young adults as a problem of unwanted,
unliked children, of broken families.

Independently of a kind and way of absorbing its content, the memory of
the literature of childhood shapes our first form of cultural memory - as smoke,
the first drawing of a child, still hangs in the air, but to which the adult age adds
a chimney, a house, and the rest of the world. Texts memorised in childhood re-
side in the memory for the whole life. In the history of childrenss literature one
could distinguish whole formations connected with authors’ names, which in
the consciousness of even several generations signified “the literature for chil-
dren’, a “poem for children” A poem by Jachowicz was then a “poem for chil-
dren” for over two generations, which in the formulated poetics was thus ex-
pressed: “a healthy and nutritious food for children” Walery Przyborowski in
turn was for two generations an “embodiment” of a writer of historical novels
for young adults, and Teresa Papi — of a writer of novels for girls.Then came
the formations of Makuszynski, Uminski, Porazinska, Tuwim, Brzechwa..., and
nowadays, perhaps, of Siesicka, Szklarski... . Collective memory is for a while af-
firmative, and afterwards, parodic. Such was Jachowicz’s case. But a forgotten,
anachronistic poem or book may return. For a few weeks this year, there was
a fad for Wiladystaw Belza’s The Catechism of a Little Pole published under the
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title of Who are you? - A little Pole, and reissued by “Nasza Ksi¢garnia” The book
was bought by students. A craze for retro things?... Perhaps not only that.

The fourth literature is a high-demand and high-supply literature. The num-
ber of copies printed depends on brief information for readers. Between the ages
of 3 and 16, one can distinguish three, if not four, changes of taste — from a book
for colouring in and cutting out to a novel for girls. A considerable part of print-
ed copies “for the youngest readers” after “reading” is binned, whereas another
part of the fourth literature reaches the publishing market of adults. Children’s
literature has its own publishing houses, its sales and international fairs, librar-
ies, lending and reading rooms, it has its own trained and professional staft man-
aging its communication. The guide Contemporary Polish writers contains the
names of 1191 authors out of whom 234 have revealed that they write for chil-
dren or also for children - this is 20% of active writers in Poland. A children’s
text was transmitted orally in the past, and then in the form of a separate book,
but it also appeared in a school book in the form of a “reading”. It was reprint-
ed or appeared first in a magazine. Contemporary magazines for children are
separate books, published on a regular basis. A picture book is a separate kind,
it can also be a toy, formally and factually, it can have a structure and an object’s
mechanism for manipulation. Formerly, magazines for women sponsored books
for children, and a women’s role was to talk about childrens literature, which
continues to this day. But whereas in the past, a mediatory, recommending, and
purchasing role belonged first of all to a woman-mother, nowadays these roles
have undergone proliferation; an active role is now played by the recipient-child
itself. Publications, film, theatre, television, toy and children’s clothes industries
cater more and more for tastes of millions of recipients. Moreover, the very pro-
duction “for children”, “for young adults”, becomes a style initiating a poetics of
universal objects. The Disney drawing style and Disney plot conclusion have
become paradigmatic for cartoon publishers. An animal protagonist of a chil-
dren’s tale excellently serves many mass texts — a song, an advertisment, the gift
industry. Infantility has become a way of socialising and a style of fashion in
clothes. Childrenss lliterature in nice, impressive editions can be bought for one-
self as a fashionable and sort of perverse read (for example, Tolkien'’s The Hob-
bit read at some point by students or Jannson’s contemporary cycle of Moomin).
Childrens literature can be proudly carried around and put on shelves of home
libraries without a fear of appearing ridiculous, since a book for children, among
other publications, constitutes a kind of an avant-garde, graphic editorial form
in the publishing industry. It is an art object.

“Literatura Ludowa” 1976, no 1.
Trans. Rafal Dubaniowski
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Recenzje - Revievs

MILENA SUBRTOVA A KOL., Pohddkové piibéhy v Ceské literature pro déti
a mlddez 1990-2010, Masarykova univerzita, Brno 2011, ss. 320.

Recenzja

Zbiorowa monografia Pohddkové pribéhy v Ceské literatute pro déti a mladez
1990-2010 [Historie bajkowe w czeskiej literaturze dla dzieci i mlodziezy w la-
tach 1990-2010], pod redakcja Mileny Subrtovej, poswiecona jest problema-
tyce przemian bajkopisarstwa czeskiego w okresie wyznaczonym przez daty
krancowe. Na ten czas przypada bowiem: konstytuowanie si¢ wolnego rynku
ksigzki; zmiany w sferze polityki wydawniczej, powigzane z wkraczaniem na
czeska sceng literackg nowych oficyn wydawniczych; mozliwos$¢ szerszej kon-
frontacji z dokonaniami zagranicznymi w tym zakresie; a przede wszystkim
réznicowanie si¢ kompetencji czytelniczych dzieciecej publicznosci czytajacej.
W rezultacie juz w latach dziewie¢dziesigtych XX wieku obserwuje sie wzbo-
gacanie oferty gatunkowej we wspotczesnej literaturze dla dzieci; zacieranie sie
kultywowanych przez tradycje granic gatunkowych, pozwalajgcych rozpozna-
wac ten ,,subsystem” na tzw. pierwszy rzut oka.

Redaktorka tomu zwraca szczegolng uwage na fakt, ze badawcze skupie-
nie sie na jednym gatunku literackim wydalo sie autorom tego tomu metodo-
logicznym anachronizmem. To prawda, ze bajka autorska stanowifa glowny
nurt w czeskiej literaturze dla dzieci i mlodziezy od konca XIX w., takze w la-
tach dwudziestych, trzydziestych i szes¢dziesiatych odgrywata znaczacg role.
Wisrod dwezesnych bajkopisarzy byli autorzy piszacy wylacznie dla dzieci, ale
byli réwniez pisarze piszacy dla dorostych, wkraczajacy na obszar szeroko ro-
zumianej tworczosci bajkowej z wewnetrznej potrzeby, ale rowniez dlatego,
ze Odwczesna sytuacja polityczna nie pozwalata na swobodng ekspresje tylko
wtedy, kiedy spowijala ja woalka basniowej wyobrazni. Autorzy chcg spraw-
dzi¢, czy bajka autorska dzisiaj nie traci swego potencjalu nowatorstwa, we-
wnetrznej dynamiki; czy prezentujac sie w okreslonym ksztalcie gatunkowym
jest ciagle atrakcyjna dla czytelnika? Analizuja zatem poetyke tych tworcow,
ktérzy w minionym dwudziestoleciu zaczeli pisac bajki autorskie: skupiajac si¢
przy tym tak na przekraczaniu granic gatunkowych, jak i funkcji basniowych
historii; zdajac sobie sprawe z ograniczen opisu wszystkich modyfikacji gatun-
kowych, a postugujac sie okresleniem historie bajkowe wyraznie wskazuja na
jego szerokie rozumienie i wkraczanie na teren innych gatunkow.
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W otwierajacej rozprawie, zatytulowanej jak caty tom, Milena Subrtova re-
kapituluje podstawowe trendy bajki literackiej w badanych okresie, bez ambicji
ukazania ich w faktograficznej pelni i w interpretacyjnej szczegélowosci.Za-
rysowuje rowniez szeroki kontekst dla nastepnych, autorskich, rozdzialéw tej
monografii, po§wieconych twdrczosci poszczegdlnych pisarzy, ktérych utwo-
ry analizowane s3 pod katem przemian gatunkowych: nowatorskich, zacho-
wawczych czy wrecz anachronicznych. Przypisanie owych ,interpretacyjnych
sond” do kolejnych czg¢$ci monografii, nie moze by¢ uznane probe precyzyjnej
klasyfikacji literackiej bajki autorskiej. Jest to raczej panorama podstawowych
przejawow obecnosci bajkowych opowiesci w czeskiej literaturze dla dzieci
i mlodziezy; réznorodnosci ich przemian komunikacyjnych, funkcjonalnych
i strukturalnych, obserwowanych w kontaktach czy w kontaminacjach z inny-
mi gatunkami.

Czes¢ zatytulowana Mezi folklorem a autorskou tvorbou [Miedzy folklorem
a literackg tworczoscig autorskg] otwiera rozdzial (Ivan Némec, Hlasy ndrodii
v pohadkach Jana Vladislava (K nékterym Vladislavovym adaptacim cizojazy-
cnych predloh [Glosy narodéw w bajkach Jana Vladislava (O niektorych adapta-
cjach wzorcow obcojezycznych)], ktorego autor adaptacyjng aktywnos$¢ pisarza,
siegajaca poczatkami do lat 50. XX wieku, traktuje jako splate swoistego dtu-
gu wobec Vladislava, ktérego dorobek w rezultacie zakazu publikacji, w czasach
tzw. normalizacji, nigdy wczesniej nie zostal nalezycie oceniony i doceniony.
W tej czesci znajduja si¢ tez prace Jitki Zitkovej (Jitka Zitkova, Lidovd pohddka
v adaptacich Milady Motlové [Bajka ludowa w adaptacjach Milady Motlovej])
i Martina Reissnera, (Mezi anglosaskou a domaci tradici (Nad adaptacni tvorbou
Pavla Sruta) [Migdzytradycjg anglosaskq i tradycjg rodzimg (O adaptacjach Pav-
la Szruta)).

W nastepnej czesci tomu zatytutowanej Pokracovdni Ctvrtkovské linie Ce-
sképohdadky [Kontynuacje dzieta Vaclva Cztvrtka w bajkopisarstwie czeskim)]
mowa jest takze o nawigzaniach do bajkopisarstwa poprzednich dekad. Po-
szczegllne prace poswigcone kolejno: tworczosci Frantiszka Nepila (Martin
Reissner, Promény pohddkovych proz Frantiska Nepila [Zmiennos¢ bajkowych
form narracyjnych Frantiszka Nepila]), Emila Szalouna i Jaromira Kincla (Jit-
ka Zitkovd, Ozvukyctvrtkovské poetiky v pohddkdch Emila Salouna a Jaromira
Kincla [Echa poetyki Cztvrtka w bajkach Emila Szalouna i Jaromira Kincla]),
zwracaja uwage na sposoby, w jakie zabiegi tekstotworcze,obecne w tworczo-
$ci Vaclava Cztvrtka, nabieraja nowych ksztaltow we wspolczesnej literackiej
bajce czeskiej.

Zywiolowy rozwdj bogato zdobionych literackich ksiazek autorskich pod-
lega opisowi w czesci zatytutowanej Pohddkovy pribéh v obrdzkové kniZce [Baj-
kowa historia w ksigzce z obrazkami], gdzie szczegdlna uwage poswigca si¢ baj-
kopisarstwu Pavla Czecha i Martiny Skali (Martin Reissner, Vyprdvim pohddku
obrazem (K obrdzkovym knizkdm Pavla Cecha a Martiny Skaly [Opowiem wam
bajke obrazem (O obrazkowych ksigzkach Pavla Czecha i Martiny Skali)] i eks-
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perymentalnych w artystycznym wyrazie dzielach Petra Nikla i Frantiszka
Skali, ktorych teksty sa nierozlacznie splecione z ich indywidualnym $wiato-
pogladem estetycznym (Martin Reissner, Autorské pohddkové knihy Petra Ni-
kla a Frantiska Skdly [Autorskie bajki literackie Petra Nikla i Frantiszka Skali].

W czterech pracach skladajacych si¢ na kolejng cze$¢ tej monografii, za-
tytutowana Nonsens, parodie, travestie, humorné posuny [Nonsens, parodia,
trawestacja, formy komiczne], analizie poddana zostaje wspodlczesna tworczosé
bajkopisarska réznych autoréw, ktérych poetyka wspiera sie formami komicz-
nymi w sferze tematyki, kompozycji i uksztaltowania jezykowego. David Kro-
¢a w pracy pt. Prostredky humoru v pohddkdch Arnosta Goldflama [Przejawy
komizmu w bajkach Arnoszta Goldflama] charakteryzuje formy autoironii opi-
sujace dzialania bohatera narratora bajek o nieustraszonym tatusiu, w zgola
nieheroicznych okolicznosciach. A Martin Reissner w tekscie pt. Inspirativni
posuny. (Nad pohddkami Ivana Binara) [Dzialania inspirowane. (O bajkach
Ivana Binara)], poszukuje w bajkach Ivana Binara aluzji do opowiesci ludo-
wych. Rézne ksztalty bajkowego swiata w utworach Alojzego Mikulki podda-
je opisowi JitkaZitkova (JitkaZitkova, Konstanty aproménypohddekAloiseMi-
kulky), a w rozdziale poswieconym bajkom Magdaleny Wagnerovej, Milena
Szubrtova wskazuje, ze pisarka eksperymentujac przekracza granice gatunko-
we, zmierzajac w kierunku kodyfikacji bajkowych trawestacji (Milena Subr-
tova, Pohddkové travestie jako Zanrovd inovace v soucasné pohddce (Nad texty
Magdaleny Wagnerové) [Trawestacje bajek jako innowacja gatunkowa w bajce
wspolczesnej. Nad tekstami Magdaleny Wagnerovej).

Autorzy, ktérych rozprawy zgromadzono w czgsci pt. Imaginativni pohddka
[Bajka imaginacyjna {?!}], zajmuja tworczoscig pisarzy, ktorych dzieta utwory sa
tworami wielowarstwowymi tak jak i znaczeniowo. Miroslav Chocholaty anali-
zuje teksty K. Sziktanca, V. Fischerovej,R. Maleho: Ve znameni mytologizujici ob-
raznosti (Nad autorskymi pohddkami Karla Siktance) [Pod znakiem obrazowosci
mitologizujgcej. O bajkach autorskich Karla Sziktancal; Mezi fantazii a realitou
(Nad knihami pro déti Violy Fischerové) [ Migdzy fantazjg a realnoscig. O ksigzkach
dla dzieci Violi Fischerovej), Lyrizace v prozaickém textu (Nad pohddkovou tvor-
bou Radka Malého) [Liryzacja w tekscie prozatorskim. O bajkopisarstwie Radka
Maleho]. Jirzi Polaczek poddaje analizie tworczos¢ Jirziny Salaquardovej i Lud-
mity Klukanovej (Jifi Polacek, Pohddky Ludmily Klukanové a Jitiny Salaquardové.
Wszyscy oni zwracaja uwage na zjawisko przenikania elementéw poetyki tych pi-
sarzy z prozy dla dzieci do form narracyjnych przeznaczonych dla dorostych. Za
syntetyzujace zwieniczenie tych analiz uzna¢ mozna rozprawe N. Sieglovej, (por.
Nadézda Sieglova, Pohddkové pribéhy pro dvojiho adresata (Tvorba Michala Vie-
wegha a Pavla Sruta) [Bajkowe historie dla podwdjnego adresata. Twérczosé Mi-
chala Viewegha i Pavla Szruta]) wlasnie z uwagi na nie do konca okreslone adresy
ich tekstow szczegdlnie wtedy, gdyby mialy one trafia¢ do odbiorcy dziecigcego.

Bajkami, ktére wierne s3 tradycyjnemu moralnemu przestaniu i nieskry-
wajacymi swoich funkeji wychowawczych i edukacyjnych, zajmuja si¢ w czesci
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zatytulowanej Pohddka v prostorundvodné literatury [Bajka w przestrzeni lite-
ratury edukacyjnej], Miroslav Chocholaty, Antropomorfizace jako prostredek-
komunikace (Nad pohddkovymi pfibéhy Pavla Brycze) [Antropomofizacja jako
srodek komunikacji. Nad historiami bajkowymi Pavla Brycza], Jitka Zitkova,
Na rozhranipoznani a zabavy v tvorbé Daniely Krolupperové [Na granicy mie-
dzy poznaniem a rozrywkg w twdrczosci Danieli Krolupperovej], i Milena Su-
brtova, Temati zacedétskéhry v pohddkovych prézdch Olgy Cerné [ Temat zabaw
dziecigcych w prozie bajkowej Olgi Czernej]; Pohddkova kouzlave sluzbdch for-
mativnich cilit (Nad pohddkovou tvorbou Ivony Bizezinové) [Bajkowe czary na
ustugach procesow formacyjnych. O bajkopisarstwie Ivony Brzezionovej].

Cennymi dodatkami do tej instruktywnej monografii zbiorowej sa: biblio-
grafia wybranych bajek czeskich, wydanych w latach 1990-2010, indeks na-
zwisk, bibliografia wykorzystanej literatury przedmiotu, bibliografia tekstow
zrodtowych, obejmujaca takze te teksty, ktore nie staly si¢ przedmiotem ba-
dan, a takze, co nalezy z uznaniem podkresli¢, obszerne streszczenia w jezyku
angielskim otwierajacej tom rozprawy i poszczegélnych szesciu czgsci, sklada-
jacych sie na jej calosc.

Wojciech Soliriski
Uniwersytet Wroctawski
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Abstract
Interpersonal and mass communication —
selected theories and practices

Monograph is a theoretical and empirical analysis of the key issue of inter-
personal and mass communication among selected social and occupational
groups.

Communication between people, due to the fact that is realized in the con-
text of very intensive personal interactions, characterized by high frequen-
cy, durability and peculiarity, is interesting for different fields researchers,
including pedagogue. I was interested in respondents’ personal discourses
regarding their interpersonal contacts in the family, in all sorts of relation-
ships, while fulfilling their non-family roles and communicating with the use
of new media. The monograph includes an introduction, three parts of con-
tents and conclusion. In the introduction I presented the basic problems that
I was going to investigate. I took into account the role of the context, which
I have limited to communication events occurring in certain situations and
at certain levels of communication.

It has been said a lot about the complexity of communication mechanisms,
but considering own development in this field it is worth having a closer look
at its components. Communication is an act of a social character, so the re-
quirement for its existence is the presence of at least two different individuals.
The social context is the number of people participating in a given act of com-
munication as well as further determinants of this phenomenon. Each per-
son in the given communication process has their own way of coding and en-
coding the message, therefore the individual characteristics and skills have so
much influence on the whole process. Due to these differences the act of com-
munication is creative dynamic and often difficult to predict. The effectiveness
of communication also depends on the extent to which the participants use the
same symbols. Often, the necessity of understanding forces them to acquire
and use mutually intelligible signs. In monograph, I point out that while ana-
lyzing researched testimonies and relationships between people, the context
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of both the cultural and communication one should be taken into account,
what enables to understand the ambiguity of speech. I refer to the strength
with which Internet technology increasingly enters the social and cultural life
of man. As digital technology users we deal with the progress that has made
it possible to break time and space barriers while the process of communica-
tion. Results of my studies presented in the monograph, carried out in diffe-
rent social groups do not authorize to generalize or construct a theory, but
merely to signal the occurrences. The first part contains the characteristics of
selected theories explaining the communication behavior of people in both
direct and indirect communication. It is largely a character reconstructing the
achievements of theorists and researchers of social communication processes.
In this section I present many characteristics of the theories that explain the
process of interpersonal communication. Therefore, the theories of symbolic
interactionism, Bernstein’s code theory, the dialectical perspectives of Leslie
Baxter and Barbara Montgomery, give us a systemic approach to communica-
tion research, social exchange theory, Erving Goftman’s idea, social integration
and disintegration theory, Sheriff’s Musical Theory, interpersonal fraud theory
, social relations, including Eric Berne's theory of transactional analysis and se-
lected theories of intercultural communication, including issues such as com-
munication and gender, the theory of acculturation or communication in an
organization. Characterized theories are so much needed because the analyzed
examples of social communication in different types of families and in select-
ed professional groups, as well as social communication on social networks
or with the use of selected IMs are so abounding, so varied that the theories
presented in the theoretical chapter Books are needed to interpret the results
of the research. This part also includes a chapter containing the methodo-
logical concept of the projected, and then conducted empirical studies. In the
methodological chapter, apart from the presented research idea, work plan,
objectives and research problems, I presented more closely the qualitative per-
spective of the carried out research and the methods which were used. Own
studies have been embedded in an interpretative paradigm. Along with the ac-
cepted paradigm, there should be distinguished an appropriate research strat-
egy which is based on humanistic philosophy. Because my research is based on
the respondents’ viewpoint, so the approach to this issue is based on the view-
point of the respondents, formed theoretically with symbolic interactionism
and phenomenology.
A guide to empirical data collection on specific communication practices
in selected social groups were the following questions:
A. Home and family contacts.
What sort of interpersonal contacts are present in the examined fami-
lies?
B. The process of communicating in an organization:
What are the basic levels of communication in an organization?
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C. The process of communicating in a military unit and among the soldiers
serving on missions.
Due to the fact that army is an organization with specific principles regu-
lating communication among its members, I have put together the follow-
ing research questions:
1. How does communication in a military organization run?
2. What relationships are there between soldiers at various service
posts?
3. What forms of communication dominate between the soldiers
serving on foreign missions ?

D. Communication in the virtual world:

1. Which of the communication forms with the use of new media
are the most popular?

2. What are the forms of activity manifested by social network us-
ers?

3. What relationships are made by users in the network?

I designed my own research in a qualitative strategy, so the studies belong
to the type of diagnostic tests, which is also practical because the determina-
tion of the state of the real features and the rules of functioning of the exam-
ined object, process or phenomenon serve to improve the social reality. While
working on my research I used discourse analysis. Depending on the context,
the term ,,discourse analysis” can refer to various approaches in the study of
written texts and in the same extent to a spoken discourse.

The results are of cognitive and practical aspect. The cognitive aspect con-
sists in obtaining an insight into the various levels of communication in se-
lected social groups, and defining the barriers arising while transmitting and
receiving messages disclosed by the investigated persons what is also a practi-
cal aspect. The practical aspect, seized in the individual context of the respon-
dents, is their awareness of the quality of communication with other people
and the possibility of having communication errors improved. While testing
interpersonal and mass communication, the cognitive goal is generally pre-
senting new persuasive interpretations of selected problems and cases that
bring new quality to a particular research field, and also contribute to the pos-
sibility of further exploring related problems. In my research I referred to in-
terpersonal communication areas, taking places in the real world as well as in
virtual space among selected social groups. The first area is related to the level
of material communication and the second one is the level of self-disclosure.
The third area covered issues related to the level of mutual relationships, and
the fourth area was connected with the issues related to the level of influence.

In the second part of the monograph I placed an interpretation of the re-
sults of my own research concerning interpersonal communication. The first
examined social group was the family. The research was focused on traditional
families and on those that differed from their structure and mutual relations.
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I was interested in relationships between spouses or partners staying in close
relationships, children’s interactions with parents, grandparents and in-laws,
and also relationships with friends. In the communication of the examined
marriages, there was a great number of ways and means of communicating
their position in the union. They included: space and distance management,
body movements, posture, gestures, touch, eye contact, gestures, facial expres-
sions, vocal behavior.

The culture of organization plays a great role while effective communicating
in one’s workplace. It consists of different dimensions of communication, such
as: division of power, tolerance of co-workers, sociability or ways of resolving
conflicts. In order to evaluate the communication in the organization, I inves-
tigated employees working in two large companies (providing so-called profes-
sional services, with staff of over six hundred people) and also in three medi-
um-sized companies (one of them carries out call center activities, the other is
a supermarket; It manufactures laptops and employs more than five hundred
employees). I also curried out research at three higher education institutions.
All companies kept anonymity.

The research has shown that satisfaction in the workplace is reflected in the
climate of cooperation, employee support and mutual trust. It can be noticed
that those companies where the organizational climate is positively evaluated
and there is a smooth flow of information between superiors and subordinates,
and in addition, where the employees accept organizational goals and identify
with staff, function well. On the other hand, in organizations that were charac-
terized by poor information flow and poor communication or lack of clarity of
communication, one can observe lack of trust and an internal coherent system
of individual norms and values.

In my research I also focused on a military environment where the mat-
ter of the studies was horizontal and vertical communication in the army,
while the subject were soldiers being both superiors and subordinates. It was
interesting to examine people who interpret communication among them-
selves in their own way from the perspective of superior and subordinate.
I conducted the studies in a military unit, being focused on the structure of
the subdivision and squad. The research covered professional soldiers who
for every day occupy both command posts and the lowest positions in the
military hierarchy.

The subject of my research were interpersonal contacts of soldiers staying
on peace missions. I assumed that it would not always be possible to conduct
a face-to-face conversation. Therefore some of them, like those with spouses
living on emigration or with soldiers living in the other end of Poland, I carried
out on-line.

In the third part I presented the results of studies concerning mass commu-
nication, especially with the use of new information technologies. In my own
research I treat Internet both as a “tool” and as an area where research is con-
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ducted, as well as the subject matter of research. I looked at the communica-
tion in the Internet, especially at the use of social networks, dating sites, posts
in forums, blogs, as well as at the use of mobile phones.

Websites and web forums provide an unmatched source of information for
researchers that is useful in determining the various aspects of network acti-
vity. Chatting on on-line forums and social chats or dating sites are creating
a virtual world in its whole complexity, making it an important area of interest
for researchers in various disciplines, especially psychologists and social edu-
cators. I was interested in cyberspace users and their relationships established
via Internet for at least the last two years. I searched for people who would like
to take part in the survey on Facebook and other selected portals.

For elderly persons cyberspace is a new way to connect with the outside
world, which improves social communication and well-being of seniors. Ac-
cording to the statements made by older people it follows that using Internet
means more life satisfaction, allows them be in touch with their families and
friends and lets them have their interests realized. All of that is an important
part of successful aging. Thanks to social networks they could reduce their so-
cial loneliness.

There are also many travel portals on the Internet that have been created for
the public, as I have been informed by one of the callers who has been finding
his fellow-travelers in that way for several years (on Olneo) .

Chat is treated by many of my respondents as something not obligatory and
has been overrun by Facebook, but still, the relationships that appear in chat
rooms are quite common.

Flirting is very popular in all types of chatrooms, which is conducive to the
freedom of expressing feelings and emotions on the Internet. Anonymity pro-
motes emotional openness. Chat users can freely talk about love, sex, dating
and romances, which clearly shows that anonymity on the Internet helps to
overcome social taboos. In the analysis of infidelity that is developing on the
Internet, new forms of intimacy must be considered. In face-to-face relation-
ships, intimacy is traditionally understood as sharing one’s self with another.
In a relationship, where the computer plays a role of mediator, intimacy be-
comes a way of creating a new identity. Sex chat is developed through the vir-
tual exchange of fantasies via cameras, and also by looking at erotic pictures or
exchanging sexual preferences.

On the Internet one can also find support groups that have far more oppor-
tunities than people meeting face-to-face because they are not geographically
and temporally constrained. In addition, the groups created on the Internet are
much larger and more diverse, which allows the users to access a wider range
of information and advice. Internet users visit forums for help groups to share
their experiences in overcoming difficulties, to fight helplessness related with
a problem, to encourage hope, exchange useful information or to deepen un-
derstanding of the problem, and seek effective solutions.
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Modern technology made our lives easier and faster, and the mobile phone
plays an important social role in reality. Using a mobile phone is the reason for
some changes in interpersonal communication. Having the latest generation
cameras is to show that the users are modern, and having a lot of phone con-
versations can increase their values in the sight of the surroundings, proving
that they have a large number of friends. However, when someone needs their
help or ordinary contact, then it may turn out that each of them has no time
because having their own lives, and the sent messages were just a delusion of
social life. The mobile telephony development has resulted in changes in the
forms of communication and even the revolution in the linguistic sphere. In
today’s information society, the two biggest challenges are technological revo-
lution in communication and demographic change which is caused by aging
society. That is why the older people have been forced to learn how to use
a computer and make friends with a mobile phone. Especially, the phone has
turned out to be very helpful to seniors, especially to those with limited mobili-
ty, and facilitated their mobility, helping them to participate more actively in
society, and providing them a sense of security.

The analysis of the research results shows that each of the social groups pre-
sented in this monograph has its own culture, which determines certain forms
of interpersonal communication, in which the new media play a huge role. In
each of them there is only the assigned communication. We need to talk about
culture in the communication of particular social groups. Communication
constitutes culture because within the communication community a socio-
cultural space is created, that is, reading and interpreting common meanings,
values and symbols, which in turn tighten the bonds between the members of
the group. In the on-line community, the individual needs of people collide
with the norm of the community and at the same time become a projection of
a larger cultural whole.

Media competencies of different generations are varied. The youngest gen-
eration has grown up in a media environment and its ability to use new media
is very high. However, the older generation was forced to acquire new media
competences. The lack of ability to use the Internet and little knowledge of the
language in which the needed information occurs can result in digital exclusion.

Own studies and their interpretation enabled to explore the purpose of
communication in various contexts. That is an attempt to outline the prob-
lem field around communication in selected social groups. They are put into
the process of transformations caused by the development of new information
technologies. Basing on respondents’ statements, I have presented the ways of
communication among different social groups during face-to-face meetings
and communicating via new media.

Of course, the studies do not cover the full scope of the subject matter
raised in the book, but they fill a gap in interpersonal and mass communica-
tion research.






