Ukazala sie ksigzka, ktéra sta-
nowi w zakresie dydaktyki lite-
ratury zjawisko zupelnie nowe
pod wzgledem ukladu kompozy-
cyjnego i formalnegol. Istotne
jest wszakze to, ze uklad ten stal
sie determinantg nie spotykanego
dotad ksztaltu przekazu i pomo-
cy dla nauczycieli polnistéw, o-
partego na glebokiej i wszech-
stronnej teorii naukowej egzem-
plifikowanej postulatami poczy-
nan- praktycznych. Wspélautorem
i redaktorem jest Wojciech Pa-
sterniak, ktorego wyrazista oso-
bowos¢ twoércza i teoria dydak-
tyczna wywarly pietno na roz-
wazaniach pozostalych - autorow.

Dzielo sklada sie z dwu czesci.
W pierwszej, piéra Wojciecha t*a-
sterniaka, zostala przedstawiona
teoria systemowego nauczania i
uczenia sie literatury w zarysie.

1 Modeie poznawania dzieta literackiego w
szkole. Praca zbiorowa pod red. Wojcie-
cha Pasterniaka. Zielona Goéra 1977 (wedlug
strony tytutowej) i 1978 (wediug okladki).
To nie jedyny zreszta lapsus graficzny w
ksigzce. Mozna by tu wymieni¢é brak gra-
ficznego wyréznienia tytulu czeSci I (,,Za-
rys teorii systemowego nauczania i uczenia
sie literatury”) w spisie trecl, co inoie
wprowadzi¢ dezorientacje w percepcji mnie]
zorientowanego czytelnika, a takZe stosun-

kowo duzg ilo§¢ bledéw drukarskich (erra-
ta uwzglednia tylko 3 z nich).

Modele poznawania dziela litera-
ckiego w szkole.

Praca zbiorowa pod red. W. Pa-
sterniaka.

Zielona Goéra 1977, Wyzsza Szko-
la Pedagogiczna, ss. 208.

W odréznieniu od pierwszej {teo-
retycznej) czesci, druga z nich
zZawiera propozycje praktycznego
zastosowania systemowego mode-
lu poznawania dziela literackiego
w szkolnym procesie dydaktycz-
nym. Propozycje swe prezentuja:
Jozef Nowakowski (,,Lotna” W.
Zukrowskiego), Grazyna Anisko
(,,Przyjaciele” A. Mickiewicza),
Jan Cofalik (Model opracowania
utworu dramatycznego i przyswo-
jenia elementarnej wiedzy o tea-
trze na przykladzie ,Zemsty” A.
Fredry), Edward Bilos (,,Odpra-
wae postéw greckich” J. Kocna-
rnowskiego, ,,Wysokie drzewa” L.
Staffa, ,,Syzyfowe prace” S. Ze-
romskiego), Zofia Szmytrowska-
-Adamezykowa (,,Chlopcy ze Sta-
réwki”’ H. Rudnickiej), Zofia
Swigtynska (,,Pan Tadeusz” A.
Mickiewicza), Adam Demartin
(,,Sonety krymskie” A. Mickiewi-
cza), Lilla Pasterniak (,,Niemcy”
L. Kruczkowskiego), Elibieta
Osiecka (,,Niepokonany” E. He-
mingwaya) oraz Izabela Ostrow-
ska (,,Dym” M. Konopnickiej).
Nie trzeba przekonywaé¢ o stu-
sznos$ci, celowosci i potrzebie pod-
jecia ,serii wydawniczej poswie-



214 RECENZJE

conej pracy nauczyciela i uczniéw
nad dzielem literackim w nowej
— juz zreformowanej — szkole”
(s. 5). A poczatkiem takiego
przedsiewziecia, i to ze wszech
miar udanym, sg Modele pozna-
wania dziete literackiego w szko-
le. Sgdzi¢ nalezy, ze oczekiwane
dalsze tomy pojawiaé sie beda sy-
stematycznie i stang sie réwnie
cennymi przewodnikami w pra-
cy polonistow.

Prezentowany przez W. Paster-
niaka w pierwszej z zamierzone-
go cyklu ksigzce zarys teoretycz-
ny inspirowany jest przez rézno-
rodne i liczne dyscypliny nauko-
we, w szezegélnodei jednak znaj-
duje oparcie w dydaktyce ogol-
nej, pedagogice i prakseologii.
Jest to teoria (jak podkresla sam
autor) konkurencyjna w stosunku
do innych teorii dydaktyczno-li-
terackich, przede wszystkim (jak
sie wydaje) w stosunku do trady-
cyjnej dydaktyki literatury kon-
struowanej na podstawie litera-
turoznawstwa.

Niewatpliwie zgodzi¢ sie nalezy
z mniemaniem, ze dydaktyka li-
teratury nie moze budowaé twier-
dzen wylgcznie na podstawie o-
siggnieé literaturoznawstwa (s. 8).
Zgodzié sie wszakze wypada row-
niez z sagdem, ze nie moze litera-
turoznawstwa i jego osiggnieé
ignorowaé, musi przeciez z niago
korzystaé, jest bowiem dydakty-
kg literatury. Aspekt ten zresztg
widoczny jest implicite zaréwno
w rozwazaniach teoretycznych
W. Pasterniaka, jak i expressis

verbis w propozycjach modelo-
wych.

Zarys teorii cechuje sie niezwy-
klym skondensowaniem ,trescio-
wym”. Tym bardziej wiec uwi-
dacznia sie niepospolita erudycja
autora, znajdujgca swoje odbicie
rowniez w bogatej bibliografii.
Erudycyjno$é ta bynajmniej nie
przestania oryginalnosci mysli i
nowatorstwa koncepcyjnego. Pod-
kresli¢ wypada, ze autor ani nie
traktuje swojej teorii jako golo-
wej ,recepty” mna rozwigzanie
wszelkich problemoéw dydaktycz-
nych, ani tez nie formutuje goto-
wych ,,przepiséw’ dotyczgcych
postepowania praktycznego. Zmu-
sza on nauczyciela (czasem nieco
przekornie) do samodzielnego i
twérezego ustosunkowania sie do
zarysowanej teorii. Uwidacznia
sie to glownie w wielofunkeyj-
nosci systemu i w jego polimor-
fizmie. Te dwa elementy impli-
kuja plastycznosé teorii i jej do-
stosowalnosé do kazdego tematu
(materiatu, tre$eci nauczania i u-
czenia sie literatury).

Uderza przy tym koherencja
systemu, ujawniajgca sie miedzy
innymi w logicznej systematyza-
cji wywoddéw, wyczerpuigcej kla-
syfikacji podjetych zagadnien, ce-
16w, faz procesu dydaktycznego.

Systemowy model poznawania
dzieta literackiego w swym teo-
retycznym wyrazie zostal tak
skonstruowany, ze jego realiza-
cja zmusza nauczyciela do u-
wzglednienia ,,systemu doswiad-
czen uczniéw, zaré6wno wczesniej
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nabytych, jak i aktualnie naby-
wanych” (s. 9). Cenne jest takze
miedzy innymi i to, ze implikuje
wyeliminowanie takich czynnos-
ci, ktoére uczniowie trakiujg jako
dziatlanie z przymusu (por. Pod-
stawowe czynnosci dydaktyczne
W procesie* poznawania dzieta li-
terackiego). Wskazuje, jak stymu-
lowa¢ proces dydaktyczny, aby
uczen podejmowal dziatania ,,do-
browolnie”. |

Podkreslic wypada, ze zawar-
te implicite i sformulowane ex-
plicite dyrektywy dydaktyczne
stawiajg zarowno nauczycielowi,
jak 1 ueczniowi, bardzo wysokie
wymagania.

Uwidacznia sie to glownie w
sformutowanych celach naucza-
nia, szczegolnie w celach ksztal-
cacych. Wydaje sie nawef, ze je-
den z celow moze by¢ osiggniety
tylko w ograniczonym zakresie.
Chodzi o ,,umiejetnos¢ odrdznia-
nia dziela literackiego od innago
dziela pisanego” (s. 14). Cel taki
musimy uczniom postawi¢, jed-
nakze ,,umiejetnos¢” ta sprawia
klopoty nawet profesjonalistom,
wspoliczesnym badaczom literatu-
rv. Nauczyciel wiec, a tym bar-
dziej uczen, posig$¢ jg moze tyl-
ko w ograniczonym zakresie, mia-
rowicie w tym, do ktérego wecao-
dzg ewidentne ,przyklady” tek-
stow literackich i pozaliterackich;
bardzo wiele przeciez tekstéw (za-
rowno ,literackich”, jak i ,,spoza
literatury”) cechuje sie takim u-
strukturowaniem, ktére determi-

nuje spory na szczeblu nauko-
wym.

Wydaje sie, ze maksymalizacja
celow jest ze wzgledéw dydak-
tycznych konieczna, a przynaj-
mniej bardziej pozadana niz ich
minimalizacja, pozwala bowiem
osiggng¢ efekty nauczania nie-
wspolmiernie lepsze.

Lansowana w Poznawczych ce-
luch mauczania i uczenia sie lite-
ratury kulturowa interpretacja
dziela literackiego moze wywolac
kontrowersje wsrod zwolennikow
niektorych wspolczesnych kierun-
kéw badan literackich. Przewaza
bowiem wsréd nich tendencja do
interpretacji immanentnej, auto-
nomicznej (odbiegajacej jednak
nieco od ortodoksyjnej i formali-
stycznej autonomizacji) czy tez
érgocentrycznej. (Nie wspomina-
my oczywiscie o wielu innych u-
prawianych wspélcze$nie kierun-
kach badan literackich.) Wydaje
sie, ze z punktu widzenia sensu
stricto literackiego owe kierunki
dysponuja argumentami nauko-
wymi mocniej uzasadnionymi.

W interpretacji kulturowej wy-
chodzi sie poza dzielo literackie.
Dla potrzeb dydaktycznych in-
terpretacja kulturowa wydaje sie

~jednak bardziej wlasciwa, co wy-

nika z koniecznosci przestrzega-
nia dyrektywy wigzania systemu
dosSwiadezen uczniow.

Istnieje tu wszakze jedno nie-
bezpieczenstwo, ktérego wystrze-

ga¢ musi sie nauczyciel w ,kie-

rowaniu’ interpretacjg dziela, do-
konywang przez uczniéw. Chodzi
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o to, ze uczniowie wlgczajg do
rzeczywistosci przedstawionej
dziela literackiego fakty, zjawi-
ska, procesy, wydarzenia spoza
dziela (skoro poza dzielo w inter-
pretacji wychodzg). Nalezy wiec
pilnowaé¢, aby uczen nie , wkla-
dal”’ do dziela rzeczy, ktérych w
nim nie ma, inaczej bowiem in-
terpretacja stanie sie bledna.
Uczenr powinien zna¢ fakty kul-
turowe zwigzane z dzielem, ale
musi sobie uswiadomié, ze ,,znaj-
duja sie” one poza nim, nie wcho-
dzg do jego $wiata przedstawio-
nego.

PoswieciliSmy celom nieco wie-
cej miejsca, gdyz arcystuszny wy-
daje sie poglad W. Pasterniaka,
ze punktem wyjScia konstrukeji
teorii dydaktycznych powinno
byé sformulowanie celdéw naucza-
nia (por. s. 11). Mimo e prawda
tej konstatacji wydaje sie oczy-
wista, warto jg przypomniec.

Teorie dydaktyczng skonstruo-
wang przez autora Zarysu teorii
systemowego mauczania i uczenia
sie literatury mozna scharaktery-
zowaé jego wlasnymi slowami:

,Teoria zawiera bowiem tylko
ogélne dyrektywy dydaktyczne,
charakteryzuje podstawowe pra-
widtowo$ci nauczania i uczenia
sie, nie uwzglednia i nie moze
uwzgledniaé  tych  wszystkich
zmiennych, w jakich uwiklany
jest konkretny proces dydaktycz-
ny, konkretna lekcja, praca nad
ckreflonym utworem literackim
z okre§lonymi uczniami klasy X"
(=. 50).

Teoria W. Pasterniaka zawiera
wszystkie pozytywne aspekty wy-
nikajgce z powyzszej definicji, a
takze ograniczenia tkwigce im-
manentnie w kazdej teorii. Sg
one jednak nie do unikniecia,
gdyz inaczej teoria przestalaby
by¢ teorig.

Ewentualne zarzuty pod adre-
sem teorii systemowego naucza-
nia i uczenia sie¢ literatury, sady
kontrowersyjne, mogg pojawi¢ sie
tylko w przypadku nieuswiado-
mienia sobie i nieuwzglednienia
wspomnianych ograniczen i im-
manentnych cech wszelkiej teorii.

Nie znaczy to, ze interesujgca
nas teoria jest absolutnie dosko-
nala. Takich teorii nie ma i nigdy
nie bedzie. W my$l bowiem mar-
ksistowskiej koncepcji nasze po-
znawanie wszelkiej prawdy, poza
prawdami banalnymi (a jako spe-
cyficzny aspekt poznawania pra-
wdy nalezy uznaé dgznos¢ tej
teorii), bedzie nieustannym pro-
cesem zblizania sie do niej.

Perspektywa niedotarcia do ab-
solutu (w sensie wszechogarnia-
jacej i absolutnej prawdy) stano-
wi gwarancje tego, ze przed u-
mystem ludzkim otwieraja sie
nieskoniczone dgznoseci poznaw-
cze. Prawda nie moze bowiem
przybraé¢ formy zastyglej, zakrze-
ptej, schematycznej teorii.

Propozycja podejscia systemo-
wego do procesu dydaktycznego,
podejscia z réznych punktéw wi-
dzenia i aspektéw wydaje sie naj-
bardziej optymalna.

Zamieszczone w II czesci pro-
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pozycje praktyczne sg — rzecz
oczywista — konstruowane w o-
parciu o teorie systemowego mo-
delu. Ich stopien przydatnosei dla
praktyki szkolnej stanowi zasad-
nicze kryterium ewentualnej oce-
ny tych propozycji. Sprawdzenie
najbardziej adekwatne nastgpié¢
moze w procesie lekeyjnym i po-
zalekcyjnym ‘procesie dydaktycz-
rym. Nie bedzie wszakze wielkim
ryzykiem sformutowanie konsta-
tacji nawet apriorycznej, iz wszy-
stkie propozycje szczegbdlowe ce-
chujg sie rozlicznymi warto$cia-
mi dydaktycznymi, ktére naleza-
loby wskazaé w sposéb bardziej
konkretny. Dostrzezone tu i dw-
dzie usterki nie mogg przystonié¢
ich wysokiej wartosci, ich ,,obra-
zu calosciowego” rysujgcego sie
par excellence jako niewatpliwie
duze osiggniecie dydaktyczne.

Jozef Nowakowski prezentuje
bardzo glebokg interpretacje Lot-
nej W. Zukrowskiego. Zwraca u-
wage teoretyczno-interpretacyjne
,.wprowadzenie” do szczegblo-
wych rozwazan dydaktycznych.
Propozycje szczegblowe przybra-
ly forme swoistego ,,zarysu” i nie
zawierajg w zasadzie sugestii do-
tyczacych metod dydaktycznych,
ktére autor uwazalby za celowe,
co implikuje koniecznosé wyka-
zania inwencji metodycznej w
realizacji procesu lekcyjnego.

Model zaproponowany przez
Grazyne Anisko, zawierajgcy pro-
pozycje analizy Przyjaciét A. Mi-
ckiewicza, cechuje sie dvdaktycz-
na koherencja koncepcyjng, bar-

dzo wartoSciowymi aspektami
wychowawezymi, zawiera desko-
nale uwydatnione cele kszialcg-
ce 1 poznawcze. Dobrze jednak
byloby, gdyby autorka dokonala
podzialu proponowanych czyn-
no$ci na poszczegdlne lekcje (co
wymagaloby moze pewnej zmia-
ny kompozycyjnej modelu), gdyz
jest rzeczg oczywistg, ze bogac-
two 1 réznorodno$é proponowa-
nych przez nig zabiegéw dydak-
tycznych nie zmie$ci sie w czasie
trwania jednej lekcji.

Jezeli chodzi o Modele opraco-
wania dramatycznego... autorstwa
Jana Cofalika, to nie tylko nale-
zaloby podkres$lié, ze nawet dy-
daktyczny zoil nie méglby zna-
lez¢ w jego rozwazaniach, zar6w-
no w strukturze calosci, jak 1 w
szczegdlach myslowych, ogniw
stabiej nieco umotywowanych, ale
podkreflié réwniez trzeba by ory-
ginalnos$¢ i nowatorstwo propozy-
cji dotyczacych poznania Zemsty
A. Fredry.

Modelowe ujecie Odprawy po-
stéw greckich J. Kochanowskiego
przez Edwarda Bilosa jest w swej
interpretacji dydaktycznej gtebo-
kie i wszechstronne. Uwydatnié
nalezaloby wyeksponowanie przez
E. Bilosa pojecia dramatyzmu (w
rozumieniu teoretycznoliterac-
kim, jako determinanty konsty-
tuujgcej utwoér dramatyczny).
Wydaje sie, ze realizacja procesu
poznawania Odprawy postéw gre-

ckich — taka, jaka proponuje E.
Bilos — mozliwa jest w zespole
bardzo =zdolnych infelektualnie
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uczniow, w klasie o duzych mo-
zliwosciach poznawczych.
Wedlug pogladdéw piszgcego te
stowa zastrzezenia metodyczne
moze wywolaC obcigzenie zespo-
Yow uczniowskich réznymi (a nie
jednakowymi) zadaniami proble-

mowymi. Kazdy zespo6l ,,eksper-

tow” w pelni opanowuje bowiem
zakres wiedzy ten jedynie, kto-
ry zadano mu do opanowania; po-
zostala, znacznie wieksza czesc
wiedzy zostaje przyswojona ime-
todg sluchania innych uczniow,
a nalezaloby vprzypuszczac, ze
funkcje informacyjng lepiej spel-
nitby nauczyciel niz wuczniowie.
W ten sposéb lekcje realizowane
sa metodg wykladowg (ktérej ra-
czej nalezaloby unikac), zas wy-
kltad prowadzony jest przez ucz-
niow. Oczywiscie, to co ,,wykla-
da’” dany uczen, jest przez niego
i jego zespo! przyswojone znako-
micie, ale — powtérzmy — duza
czeSC wiedzy przyswajana jest
biernie.

Rzecz jasna, autor niniejszych
rozwazan nie uwaza swego stano-
wiska za pewnik nie podlegajacy
dyskusji; mozna ze stanowiskiem
tym polemizowaé, niemniej jed-
nak piszgcy te stowa pozwala so-
bie uznawaé¢ sformulowany wyzej
poglad metodyczny za stuszny.

Propozycja E. Bilosa dotyczgca
Wysokich drzew L. Staffa uderza
wielka przydatnoscig praktyczna,
szczegbdlnie w zakresie czynnos-
ci dydaktycznych majgcych na
celu poznanie przez ucznia naj-
istotniejszych aspektow liryki.

Nie mozna odmowic trafnosci
1 wszechstronnosci rozwazaniom
E. Bilosa na temat interpretacji
Syzyfowych prac S. Zeromskie-
go; odnies¢ wszakze mozna wra-
zenie, ze czes¢c tych rozwazan,
szczegbdlnie dotyczacych teorety-
cznych kwestii zwiazanych z o-
mawianym utworem literackim,
sformulowana =zostala w sposéb
nieco zawily, aby zostaly one w
pelni wykorzystane przez nau-
czyciela. Koncepcja calosci czyn-
nosci  poznawczo-dydaktycznych
dotyczagecych utworu S. Zerom-
skiego jest bardzo ciekawa i wiel-
ce ksztalcgca, do czego przyczy-
nia sie glownie o§ konstrukeyjna,
zdeterminowana przez uwydat-
nianie w ciggu calego niemal pro-
cesu pojecia tragizmu.

Zofia Szmytrowska-Adamezy-
kowa prezentuje model poznania
Chlopcéw ze Starowki H. Rudni-
ckiej. Propozycja ta uderza bo-
gactwem wiadomosci pozaliterac-
kich, spoza utworu, ktore ucznio-
wie powinni sobie przyswoic; od
nauczyciela zas wymaga wielu
czynnosci zwiazanych z przygoto-
waniem lekcji.

Logiczng konsekwencjg i1 przej-
rzystoscig dydaktyczng cechujg
sie propozycje dotyczgce organi-
zacji  procesu  dydaktycznego
zwiazanego z percepcja Pana Ta-
deusza A. Mickiewicza, pidéra Zo-
fii Swiatynskiej. Realizacja tych
propozycji pozwala na aktywiza-
cje mlodziezy w pracy nad poe-
matem Mickiewicza, zmusza ucz-
nidow do myslenia.
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Na niewgipliwe, 1 moze naj-
wieksze, dobro rozwazan Swig-
tvnskiej nalezy =zapisa¢ ujecie
procesu dydaktycznego od strony
aksjologii dziela, takie stymulo-
wanie percepcja uczniow, aby ak-
tywnie pracujac nad utworem,
odkrywali jego wartosci estetycz-
ne, nie pomijajagc oczywiscie tak
zwanej problematyki.

Pewne niebezpieczenstwo dy-
daktyczne kryje sie jednak w Jdo-
stownej interpretacji takich
stwierdzen  Swiatynskiej, jak:
,miedzy pierwszym a drugim
czlonem tytulu nie ma zwigzku
znaczeniowego” (s. 128) i ,,zajazd
to przejaw warcholstwa i lekce-
wazenia prawa’ (s. 128).

Szczegbdlnie wymowa drugiego
stwierdzenia moze wprowadzic
ucznia w blad (jezeli oczywiscie
nie przeszkodzimy pojawieniu sie
btedu). Uczen bowiem moze u-
tozsamia¢ zajazd z najazdem, a
byly to przeciez zjawiska dosé roz-
ne. Oczywiscie 1 w zajazdach byla
spora doza warcholstwa, ale za-
jazdy opieraly sie przeciez na wy-
rckach sgdowych; trudno wiec
méwié tu o ,Jekcewazeniu pra-
wa”’, skoro =zajazd to ,,zbrojna
egzekucia  wyroku  sqdowego
(podkr. A. B.) dokonywang przez
strone, ktéra wygrala sprawe,
czesto wobec stabosci wiladzy wy-
konawczej samowolna’?,

Nalezatoby zadba¢ wiec, aby u-
czen nie utozsamial najazdu (ty-
powego zjawiska warcholstwa 1

t Stownik jezyka polskiego. Tom X, Wyg-
-7, Warszawa 1968, s. 534. -

'

lekcewazenia prawa) z zajazdem,
zjawiskiem pod wzgledem praw-
nym w istocie innym, choclaz
niewatpliwie cos z warcholstwa
majgecym. Doda¢ nalezy, ze zajazd
w Panu Tadeuszu swym charak-
terem odbiega nieco od typowe-
go zajazdu, zbliza sie raczej do
najazdu. (Jest to zresztg sprawa
dalszej, szczegolowej interpretaciji
tekstu, ktorej oczywiscie tu do-
konywac¢ nie mozemy.)

W  zaproponowanym = przez
Adama Demartina modelu pozna-
wania Sonetéow krymskich A. Mi-
ckiewicza uwidacznia sie bogac-
two erudycyjne, koherencja uje-
cia, konsekwencja logiczna. Kon-
statacje sa precyzyjne, a inter-
pretacja naukowo uzasadniona.

Pojawia sie jednak problem,
czy Swiadome utazsamianie poety
z podmiotem lirycznym jest rze-
czywiscie celowe ,ze wzgledow
dydaktycznych” (s. 144) na ilym
(dos¢ wysokim) szczeblu naucza-
nia (szkola Srednia). Jest to —
jakby na to nie patrze¢ — kon-
cepcja falszywa pod wzgledem
literackim, a falszéw uczyé¢ nie
nalezy. Watpliwosci te uwidacz-
niajg sie tym bardziej, ze w dal-
szym ciggu swych rozwazan De-
martin posluguje sie pojeciem
podmiotu lirycznego (moéwige tak-
ze 0 ,,zachowaniu sie mysli poe-
ty”” w utworze). |

Sygnalizujemy jedynie pro-
blem i watpliwosei, nie rozstrzy-
gajgc definitywnie ewentualnego
sporu.

Co do przydzialu roznych za-
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gadnien materiatowo-interpreta-
cvijnych roznym zespolom ucznio-
wskim, mamy te same zastrzeze-
nia, ktore zostaly sformulowane
w rozwazaniach na temat propo-
zycji E. Bilosa, dotyczacych Od-
prawy postéw greckich J. Kocha-
nowskiego.

Model organizacji procesu po-
znawania Niemcow L. Kruczow-
skiego, autorstwa Lilii Paster-
niak, cechuje sie trainoscig uje-
cia literackiego i dydaktycznego,
wysoka skala przydatnosci dla
nauczycieli pragngcych skorzy-
sta¢ z tego ujecia, ,,przylegloscig”
do najistotniejszych motywow
koncepcyjnych teorii systemowe-
go modelu. Moze nalezaloby jesz-
cze uwzgledni¢ bardzo wazny —
zdaniem piszacego te stowa — po-
zaaktualny, gleboki, uniwersalny
juz, egzystencjonalny sens dziela
0 niemozliwosci odciecia sie kaz-
dego czlowieka (niezaleznie od
czasu 1 warunkow) od innych lu-
dzi, spoleczenstwa i praw ludz-
kiego bytowania, o niemozliwosci
uksztaitowania takiego stylu zy-
cia, ktory by ignorowal owe sity
1 prawa.

Z, duza rzetelnoscig, poparta
dydaktycznymi umiejetnosciami,
przystapila Elzbieta Osiecka do
opracowania modelu dydaktycz-
nej percepcji Niepokonanego E.
Hemingwaya. Precyzyjnie formu-
tuje autorka wszystkie aspekty
czynnosciowe 1 interprefacyjne
te] percepcji. Nie ustrzegia si€
wszakze pewnej niekonsekwencji
legicznej. Ot6z lansuje ona teze,

cytujac Hemingwaya, zawartag w
siormulowaniu: ,,Czlowieka moz-
na zniszczyc, ale nie pokonac¢” (s.
180). Proponuje natomiast zakon-
czyC¢ tok pracy nad utworem cy-
tatem L. Elektorowicza o Hemin-
gwayu, w ktorym czytamy:
,Czlowiek musi zosta¢ pokonany

w ostatecznym rachunku, [...]7 (s.
183). |

Wynika to niewatpliwie z an-
tynomii tkwiacych immanentnie
w tworczosci autora Niepokona-
nego, z czesSciowej niezgodnosci
jego stownych ,deklaracji” z o-
biektywng wymowa utworow, ze
,Ssporu” o optymistyczny czy pe-
symistyczny wydzwiek jego pro-
zyv. Nalezaloby sie zastanowic,
czy wprowadza¢ ,,Swiadomie”
owe sprzeczne konstatacje na lek-
cji, czemu zresztg musi towarzy-
szy¢ odpowiednie objasnienie,
czego nie ma w rozwazaniach
Osieckie].

Bardzo szczegolowo, precyzyj-
nie, zostal opracowany przez lza-
bele Ostrowska model poznawczy
Dymu M. Konopnickiej. Ciekawie
rozwigzala  autorka  koncepcje
czynno$ci zwigzanych z fazg
przygotowania do czytania. Mo-
del jest w duzym stopniu ,,erudy-
cyjny”’, co wynika miedzy inny-
mi z bardzo slusznego postuiatu
wigzania go z innymi uftworami
literackimi, z wiedzg teoretycz-
noliterackg, z wiadomosSciami i
umiejetnosciami ortograficznymi.

Zauwazy¢ wypada jednak, ze
temat pierwszej lekcji: ,Jakie
funkcje peini w noweli motyw
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dymu fabrycznego?’ (s. 188) jest
z punktu widzenia analizy life-
rackiej tematem syntetycznym i
byloby dobrze tak skomponowac
model, aby temat ten stal sie le-
matem ostatniej (czwartej) lekcji
cyklu poéwiecénego noweli iXo-
nopnickiej.

Podkreslamy raz jeszcze wiel-
ka potrzebe tego rodzaju ksigzek,
jaki reprezentuja Modele pozna-
wania dziela literackiego w szko-
le. Zaletg najwieksza chyba iej
ksigzki jest wigzanie naukowej,
szczegblowej teorii dydaktycznej
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z propozycjami praktycznymi z
niej wynikajgcymi. Zauwazyc
rowniez nalezy, ze widoczne jest
w dziele tym swoiste ,,sprzezenie
zwrotne’; nie tylko bowiem pra-
ktyka korzysta tu z teorii, ale
teoria bazuje na bogatym w
swym praktycznym aspekcie ma-
teriale badawczym i uwzglednia
najkonieczniejsze oraz najbar-
dziej istotne obecnie poczynama
rraktyczne z zakresu dydakiyki
literatury.

ANTONI BACZEWSKI



