
Ukazała się książka, która sta
nowi w zakresie dydaktyki lite
ratury zjawisko zupełnie nowe 
pod względem układu kompozy
cyjnego i formalnegot. Istotne 
jest wszakże to, że układ ten stał 
się determinantą nie spotykanego 
dotąd kształtu przekazu i pomo
cy dla nauczycieli polnistów, o
partego na głębokiej i wszech
stronnej teorii naukowej egzem
plifikowanej postulatami poczy
nań praktycznych. Współautorem 
i redaktorem jest Wojciech Pa
sterniak, którego wyrazista oso
bowość twórcza i teoria dydak
tyczna wywarły piętno na roz
ważaniach pozostałych autorów. 

Dzieło składa się z dwu częsci. 
W pierwszej, pióra Wojciecha ·r•a
sterniaka, została przedstawiona 
teoria systemowego nauczania i 
uczenia się literatury w zarysie. 

1 Modele poznawanta dzłeta ttterackłego w 
szkole. Praca zbiorowa pod red. Wojcle
cha Pasterniaka. Zielona Góra 1977 (według 
strony tytułowej) i 1978 (według okładki). 

To nie jedyny zresztą lapsus graficzny w 
książce. Można by tu wymienić brak gra
ficznego wyróżnienia tytułu części I ("Za
rys teorii systemowego nauczania 1 uczenia 
się literatury") w spisie treści, co moze 
wprowadzić dezorlent«cję w percepcji mniej 
zorientowanego czytelnika, a takte stosun
kowo dużą ilość błędów drukarskich (erra
ta uwzględnia tylko 3 z nich). 

Modele poznawania dzieła litera
ckiego w szkole. 
Praca zbiorowa pod red. W. Pa
sterniaka. 
Zielona Góra 1977, Wyższa Szko
ła Pedagogiczna, ss. 208. 

W odróżnieniu od pierwszej (teo
retycznej) części, druga z nich 
zawiera propozycje praktycznego 
zastosowania systemowego mode
lu poznawania dzieła literackiego 
w szkolnym procesie dydaktycz
nym. Propozycje swe prezentują: 
Józef N owakawski ("Lotna" W. 
Zukrowskiego), Grażyna Aniśko 

("Przyjaciele" A. Mickiewicza), 
Jan Cofalik (Model opracowania 
utworu· dramatycznego i przyswo
jenia elementarnej wiedzy o tea
trze na przykładzie "Zemsty" A. 
Fredry), Edward Biłos ("Odpra
wa posłów greckich" J. Kocha
nowskiego, "Wysokie drzewa" L. 
Staffa, "Syzyfowe prace" S. Ze
romskiego), Zofia Szmytrowska
-Adamczykowa ("Chłopcy ze Sta
rówki" H. Rudnickiej), Zofia 
Świątyńska ("Pan Tadeusz" A. 
Mickiewicza), Adam Demartin 
(,,Sonety krymskie" A. Mickiewi
cza), Lilia Pasterniak ("Niem:::y" 
L. Kruczkowskiego), Elżbieta 

Osiecka ("Niepokonany" E. He
mingwaya) oraz Izabela Ostrow
ska ("Dym" M. Konopnickiej). 

Nie trzeba przekonywać o słu
szności, celowości i potrzebie pod
jęcia "serii wydawniczej poświę-
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conej pracy nauczyciela i uczniów 
nad dziełem literackim w nowej 
- już zreformowanej - szkole" 
(s. 5). A początkiem takiego 
przedsięwzięcia, i to ze wszech 
miar udanym, są Modele pozna
wania dzieła literackiego w szko
le . Sądzić należy, że oczekiwane 
dalsze tomy pojawiać się będą sy
stematycznie i staną się rówme 
cennymi przewodnikami w pra
cy polonistów. 

Prezentowany przez W. Paster
riiaka w pierwszej z zamierzone
go cyklu książce zarys teoretycz
ny inspirowany jest przez różno
rodne i liczne dyscypliny nauko
we, w szczególności · jednak znaj
duje oparcie w dydaktyce ogól
nej , pedagogice i prakseologii. 
Jest to teoria (jak podkreśla sam 
autor) konkurencyjna w stosunku 
do innych teorii dydaktyczno-li
terackich, przede wszystkim (jak 
się wydaje) w stosunku do trady
cyjnej dydaktyki literatury kon
struowanej na podstawie litera
turoznawstwa. 
Niewątpliwie zgodzić się należy 

z mniemaniem, że dydaktyka li
teratury nie może budować twier
dzeń wyłącznie na podstawie o
siągnięć literaturoznawstwa (s. 8). 
Zgodzić się wszakże wypada rów
nież z sądem, że nie może litera
turoznawstwa i jego osiągnięć 

ignorować, musi przecież z ni<!go 
korzystać, jest bowiem dydakty
ką literatury. Aspekt ten zresztą 
widocżny jest implicite zarówno 
w rozważaniach teoretycznych 
W. Pasterniaka, jak i expressis 

verbis w propozycjach modelo
wych. 

Zarys teorii cechuje się niei-.vy
kłym skondensowaniem "treścio

wym". Tym bardziej więc uwi
dacznia się niepospolita erudycja 
autora, znajdująca swoje odbicie 
również w bogatej bibliografii. 
Erudycyjność ta bynajmniej nie 
przesłania oryginalności myśli i 
nowatorstwa koncepcyjnego. Pod
kreślić wypada, że autor ani nie 
traktuje swojej teorii jako goto
\x;ej "recepty" na rozwiązanie 

wszelkich problemów dydaktycz
nych, ani też nie formułuje goto
wych "przepisów" dotyczących 

postępowania praktycznego. Zmu
sza on nauczyciela (czasem nieco 
przekornie) do samodzielnego i 
twórczego ustosunkowania się do 
zarysowanej teorii. Uwidacznia 
się to głównie w wielofunkcyj
ności systemu i w jego polimor
fizmie. Te dwa elementy impli
kują plastyczność teorii i jej do
stosowalność do każdego tematu 
(materiału, treści nauczania i u
czenia się literatury). 

Uderza przy tym koherencja 
systemu, ujawniająca się między 

innymi w logicznej systematyza
CJi wywodów, wyczerpującej kla
syfikacji podjętych zagadnień, ce
lów, faz procesu dydaktycznego. 

Systemowy model poznawania 
dzieła literackiego w swym teo
retycznym wyrazie został tak 
skonstruowany, że jego realiza
cja zmusza nauczyciela do u
v•zględnienia "systemu doświad

czeń uczni:ów, zarówno wcześniej 
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:nabytych, jak -i aktualnie naby-
~ranych" (s. 9). Cenne jest także 
między innymi i to, :że implikuje 
vvyeliminowanie takich czyi1llOŚ

ci, które uczniowie traktują jako 
działanie z przymusu (por. Pod-

. 
stawowe czynności dydaktyczr~,e 

w procesi~ poznawania dzieła li
terackiego). Wskazuje, jak stymu
lować proces dydaktyczny, aby 
uczeń podejmował działania ,,do
browolnie''. 

Podkreślić wypada, że zavvar
te implicite i sformułowane ~x
pJicite dyrektywy . dydaktyczne 
stawiają zarówno nauczyc~elowi, 

juk i ucznio\ATi, bardzo wysol{ie 
• vvymagania. 

Uwidacznia się to głównie w 
sformułowanych celach naucza
nia, szczególnie w celach kształ
Cflcych. Wydaje się nawet, że je
den z celów może być osiągnięty 
tylko w ograniczonym zakresie. 
Chodzi _ o "umiejętność odróżnia

nia dzieła literacĘJego od innego 
dzieła pisanego" (s. 14). Cel !aki 
n1usimy uczniom postawić, jed
nakże "umiejętność" ta sprawia 
kłopoty na,vet profesjonalistom, 
~i spółczesnym badaczom literatu
ry. Nauczyciel więc, a tym bar
dziej uczeń, posiąść ją może tyl
ko w ograniczonym zakresie, mia
nowicie w tym, do którego wcho
dzą - ewidentne "przykłady'' tek
stów literackich i pozaliterackich; 
bardzo wiele przecież tekstów (za
równo "literackich", jak i "spoza 
literatury") cechuje się takim u
strukturowaniem, które determi-

nuje spory na szczeblu nauko
'vym. 

Wydaje · się, że maksymalizacja 
c~lów jest ze względów dydak
tycznych konieczna, a przynaj
mniej bardziej pożądana niż ich 
minimalizacja, pozwala bowiem 
osiągnąć efekty nauczania nie
\Vspółrriiernie lepsze. 

Lansowana w Poznawczych ce
lac1t nauczania i uczenia się lite
ratury kulturowa interpretacja 
dzieła ~iterackiego może wywołać 

kontrowersje wśród _zwolenników 
niel<tórych wspó~czesnych kierun
kó\v badań literackich. Przeważa 
bowiem _ wśród nich tendencja do 
interpretacji immanentnej, auto
nomicznej (odbiegającej jednak 
nieco od ortodoksyjnej i formali
~tycznej autonomizacji) czy też 

ergocentrycznej. (Nie wspomina
my oczywiście o wielu innych ·u-

, 

prawianych współcześnie kierun-
kach badań literackich.) ·wydaje 
się, że z punktu widzenia sensu 
stricto literackiego owe kierunki 

. . 

dysponują argumentami" nauko-
tyymi mocniej uzasadnionymi. 

W interpretacji _kulturowej \vy
chodzi się poza dzieło literackie. 
Dla potrzeb dydaktycznych In
terpretacja kulturowa wydaje się 

_, jednak bardziej właściwa, co wy
nika z konieczności przestrzega
nia dyrektywy wiązania systemu 
doświadczeń uczniów. 

Istnieje tu wszakże jedno nie
bezpieczeństwo, którego wystrze- ' 
gać musi się nauczyciel w "kie
rowaniu" interpretacją dzieła, do
konywaną przez uczniów. Chodzi 
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o to, że uczniowie włączają do 
rzeczywistości przedstawianej 
dzieła literackiego fakty, zjawi
ska, procesy, wydarzenia spoza 
dzieła (skoro poza dzieło w inter
pretacji wychodzą). Należy więc 
pilnować, aby uczeń nie "wkła

dał" do dzieła rzeczy, których w 
nim nie ma, inaczej bowiem in
terpretacja stanie się błędna. 

Uczeń powinien znać fakty kul
turowe związane z dziełem, ale 
musi sobie uświadomić, że "znaj
dują się" one poza nim, nie wcho
dzą do jego świata przedstawio
nego. 

Poświęciliśmy celom nieco wię
cej miejsca, gdy.ż arcysłuszny wy
daje się pogląd W. Pasterniaka, 
że punktem wyjścia konstrukcji 
teorii dydaktycznych powinno 
być sformułowanie celów naucza
nia (por. s. 11). Mimo że prawda 
tej konstatacji wydaje się o<..zy
wista, warto ją przypomnieć. 

Teorię dydaktyczną skonstruo
waną przez autora Zarysu teorii 
systemowego nauczania i uczenia 
się literatury można scharaktery
zować jego własnymi słowami: 

"Teoria zawiera bowiem tylko 
ogólne dyrektywy dydaktyczne, 
charakteryzuje podstawowe pra
widłowości nauczania i uczenia 
się, nie uwzględnia i nie może 
uwzględniać tych wszystkich 
zmiennych, w jakich uwikłany 

jest konkretny proces dydaktycz
ny, konkretna lekcja, praca nad 
określonym utworem literackim 
z określonymi uczniami klasy X" 
(s. 50). 

Teoria W. Pasterniaka zawiera 
wszystkie pozytywne aspekty wy
nikające z powyższej definicji, a 
także ograniczenia tkwiące im
manentnie w każdej teorii. Są 

one jednak nie do uniknięcia, 

gdyż inaczej teoria przestałaby 

być teorią. 

Ewentualne zarzuty pod adre
sem teorii systemowego naucza
nia i uczenia się literatury, sądy 
kontrowersyjne, mogą pojawić się 
tylko w przypadku nieuświado

mienia sobie i nieuwzględnienia 

wspomnianych ograniczeń i im
manentnych cech wszelkiej teorii. 

Nie znaczy to, że interesująca 

nas teoria jest absolutnie dosko
nała. Takich teorii nie ma i nigdy 
nie będzie. W myśl bowiem mar
ksistowskiej koncepcji nasze po
znawanie wszelkiej prawdy, poza 
prawdami banalnymi (a jako spe
cyficzny aspekt poznawania pra
wdy należy uznać dążność tej 
teorii), będzie nieustannym pro
cesem zbliżania się do niej. 

Perspektywa niedotarcia do ab
solutu (w sensie wszechogarnia
jącej i absolutnej prawdy) stano
wi gwarancję tego, że przed u
mysłem ludzkim otwierają się 

nieskończone dążności poznaw
cze. Prawda nie może bow1em 
przybrać formy zastygłej, zakrze
płej, schematycznej teorii. 

Propozycja podejścia systemo
we{!o do procesu dydaktycznego, 
podejścia z różnych punktów wi
dzenia i aspektów wydaje się naj
bardziej optymalna. 

Zamieszczone w II części pro-
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pozycje praktyczne są - rzecz 
oczywista - konstruowane v; o
parciu o teorię systemowego mo
delu. Ich stopień przydatności dla 
praktyki szkolnej stanowi zasad
nicze kryterium ewentualnej oce
ny tych propozycji. Sprawdzenie 
najbardziej adekwatne nastąpić 

może w procesie lekcyjnym i po
zalekcyjnym tprocesie dydaktycz
r..yrri. Nie będzie wszakże wielkim 
ryzykiem sformułowanie konsta
tacji nawet apriorycznej, iż wszy
stkie propozycje szczegółowe ce
chują się rozlicznymi wartościa

mi dydaktycznymi, które należa
łoby wskazać w sposób bardziej 
konkretny. Dostrzeżone tu i ów
dzie usterki nie mogą przysłonić 
ich ·wysokiej wartości, ich "obra
zu całościowego" rysującego się 

par excellence jako niewątpliwie 
duże osiągnięcie dydaktyczne. 

Józef Nowakowski prezentuje 
bardzo głęboką interpretację Lot
nej W. Żukrowskiego. Zwraca u
wagę teoretyczno-interpretacyjne 
,.wprowadzenie" do szczegóło

wych rozważań dydaktycznych. 
Propozycje szczegółowe przybra
ły formę swoistego "zarysu" i nie 
zawierają w zasadzie sugestii do
tyczących metod dydaktycznych, 
które autor uważałby za celowe, 
co implikuje konieczność wyka
zania inwencji metodycznej w 
realizacji procesu lekcyjnego. 

Model zaproponowany przez 
Grażynę Aniśko, zawierający pro
pozycję analizy Przyjaciół A. Mi
ckiewicza, cechuje się dydaktycz
ną koherencją koncepcyjną, bar-

dzo wartościowymi aspektami 
wychowawczymi, zawiera dosko
nale uwydatnione cele kształcą

ce i poznawcze. Dobrze jednak 
byłoby, gdyby autorka dokonała 
podziału proponowanych czyn
ności na poszczególne lekcje (co 
wymagałoby może pewnej zmia
ny kompozycyjnej modelu), gdyż 
jest rzeczą oczywistą, że bogac
two i różnorodność proponowa
nych przez nią zabiegów dydak
tycznych nie zmieści się w czasie 
trwania jednej lekcji. 

Jeżeli chodzi o Modele opraco
wania dramatycznego ... autorstwa 
Ja na Cofalika, to nie tylko nale
,żałoby podkreślić, że nawet dy
daktyczny zoil nie mógłby zna
leźć w jego rozważaniach, zarów
no w strukturze całości, jak i w 
szczegółach myślowych, ogniw 
słabiej nieco umotywowanych, ale 
podkreślić również trzeba by ory
ginalność i nowatorstwo propozy
cji dotyczących poznania Zemsty 
A. Fredry. 

Modelowe ujęcie Odprawy po
słów greckich J. Kochanowskiego 
przez Edwarda Biłosa jest w swej 
interpretacji dydaktycznej głębo

kie i wszechstronne. Uwydatnić 

należałoby wyeksponowanie przez 
E. Biłosa pojęcia dramatyzmu (w 
rozumieniu teoretycznoliterac
kim, jako determinanty konsty
tuującej utwór dramatyczny). 
Wydaje się, że realizacja procesu 
poznawania Odprawy posłów gre
ckich - taka, jak<1 proponuje E. 
Biłos - możli-vva jest w zespole 
bardzo zdolnych intelektualnie 
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uczniów, \V klasie o dużych mo
żliwościach poznawczych. 
Według poglądó\v piszącego te 

słowa zastrzeżenia metodyczne 
może wywołać obciążenie zespo
łów uczniowskich róż11ymi (a nie 
jednakowymi) zadaniami proble
mowymi. Każdy zespół "eksper- · 
tów" \V pełni opanowuje bowiem 
zakres wiedzy ten jedynie, któ
ry zadano mu do opanowania; po
została, znacznie większa część 

wiedzy zostaje przyswojona Ine
todą słuchania innych uczniów, 
a należałoby przypuszczać, ze 
funkcję informacyjną lepiej speł
niłby nauczyciel niż uczniowie. 
Vl ten sposób lekcje realizowane 
są metodą wykładową (której ra
czej należałoby unikać), zaś wy
kład prowadzony jest przez ucz
niów. Oczywiście, to co "wykła
da'' dany uczeń, jest przez niego 
i jego zespół przyswojone znako
micie, ale po,vtórzmy duża 

część wiedzy przyswajana jest 
biernie. 

Rzecz jasna, autor niniejszych 
rozważań nie uvvaża swego stano
'~'iska za pe\\t"Tiik nie podlegający 
dyskusji; można ze stanowiskiem 
tym polemizować, niemniej jed
nak piszący te słowa pozwala so
bie uznawać sformułowany wyżej 
pogląd metodyczny za słuszny. 

Propozycja E. Biłosa dotycząca 

Wysokich drzew L. Staffa uderza 
wielką przydatnością praktyc·lną, 

szczególnie w zakresie czynnoś

ci dydaktycznych mających na 
celu poznanie przez ucznia naj
istotniejszych aspektów liryki. 

Nie można odmówić trafności 

i wszechstronności rozważaniom 

E. · Biłosa na temat interpretacji 
Syzyfowych prac S. Żeromskie
go; odnieść \:vszakże można wra
żenie, że część tych rozważań, 

szczególnie dotyczących teorety
cznych kwestii · związanych z o
ma\vianym utworem literackim, 
sformułowana została w _sposób 
nieco zawiły, aby zostały one w 
pełni wykorzystane przez nau
czyciela. Koncepcja całości czyn
ności poznawczo-dydaktycznych 
dotyczących utworu S. Zerom
skiego jest bardzo ciekawa i wiel
ce kształcąca, do czego przyczy
nia się głównie oś konstrukcyjna, 
zdeterminowana przez uwydat
nianie w ciągu całego niemal pro
cesu pojęcia tragizmu. 

Zofia Szmytrowska-Adamczy-
. 

kowa prezentuje model poznania 
Chłopców ze Starówki H. Rudni
ckiej. Propozycja ta uderza ·bo
gactwem wiadomości pozaliterac
kich, spoza utworu, które ucznio
v; ie powinni sobie przyswoić; od 
nattczyciela zaś wymaga wielu 
czynności związanych z przygoto
waniem lekcji. 

Logiczną konsekwencją i przej
rzystością dydaktyczną cecl1ują 

si~ propozycje dotyczące organi
zacji procesu dydaktycznego 
związanego z percepcją Pana Ta
deusza A. Mickiewicza, pióra Zo
fii Świątyńskiej. Realizacja tych 
propozycji pozwala na aktywiza
ej ę młodzieży w pracy nad poe
matem Mickie,vicza, zmusza tlcz
IliÓ\V do myślenia. 

-
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Na niewątpliwe, i może naj
większe, dobro rozważań Swią
tyńskiej należy zapisać ujęcie 

procesu dydaktycznego od strony 
aksjologii dzieła, takie stymulo
wanie percepcją uczniów, aby ak
t:ywnie pracując nad utworem, 
odkrywali jego v1artości estetycz
ne, nie pomijając oczywiście tak 
zwanej problematyki. · 

Pewne niebezpieczeństwo dy
daktyczne kryje się jednak w Ja-
słownej interpretacji takich 
stwierdzeń Świątyńskiej, jak: 
"między pierwszym a drugim 
członem tytułu nie ma związku 
znaczeniovvego" (s. 128) i "zajazd 
to przejaw warcholstwa i lekce-

_ważenia prawa" (s. 128). 
Szczególnie wymowa drugiego 

stwierdzenia może wprowadzić 

ucznia w błąd '(jeżeli oczywiście 

nie przeszkodzimy pojawieniu się 
błędu). Uczeń bowiem może u
tożsamiać zajazd z najazdem, a 
były to przecież zjawiska dość róż
ne. Oczywiście i w zajazdach była 
spora doza warcholstwa, ale za
jazdy opierały się przecież na wy
rekach sądowych; trudno więc 

rr1ówić tu o "lekceważeniu pra
\Va", skoro zajazd to "zbrojna 
egzekucja 1pyroku sądowego 

(podkr. A. B.) dokonywana przez 
stronę, która wygrała sprawę, 

często wobec słabości władzy wy
konawczej samowolna"2. 
Należałoby zadbać więc, aby u

czeń nie utożsamiał najazdu (ty
powego zjawiska warcholstwa i 

t Słowntk języka polsktego. Tom X, 'V\fYC-
... z, Warszawa 1968, s. 534. · 

lekceważenia prawa) z zajazdem, 
zjawiskiem pod względem praw
nym w istocie innym, . cho~1aż 
niewątpliwie coś z warcholstwa 
mającym. Dodać należy, że zajazd 
w Panu Tadeuszu swym charak
terem odbiega nieco od. typowe
go zajazdu., zbliża się raczej do 
najazdu. (Jest to zresztą spra:wa 

. 

dalszej, szczegółowej interpretacji 
tekstu, której oczywiście tu do
konywać nie możemy.) 

W zaproponowanym przez 
Adama Demartina modelu pozna
\vania Sonetów krymskich A. ~1i
ckiewicza uwidacznia się bogac
two erudycyjne, koherencja uję
cia, konsekwencja logiczna. Kan
statacje są precyzyjne, a inter
pretacja naukowo uzasadniona. 

Pojawia się jednak problem, 
czy świadome utażsamianie poety .., 

z podmiotem lirycznym jest rze-
czywiście celowe "ze względó.w 
dydaktycznych" (s. 144) na tym 
(dość wysokim) szczeblu naucza
nia (szkoła średnia). Jest to 
jnkby na to nie patrzeć kon
cepcja fałszywa. pod względem 

literackim, a fałszów uczyć nie 
należy. Wątpliwości te uwidacz
niają się tym bardziej, że \V dal
szym ciągu swych rozważań De
martin posługuje się pojęciem 

podmiotu lirycznego (mówiąc tak
że o "zachowaniu się myśli poe
ty" w utworze). 

Sygnalizujemy jedynie pro
blem i wątpliwości, nie rozstrzy
gając definitywnie ewentualnego 
sporu. 

Co do przydziału różnych za-
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gadnień materiałowo-interpreta

cyjnych różnym zespołom ucznio
\vskiln, mamy te same zastrzeże
nia, które zostały sformułowane 

w rozważaniach na terna t propo
zycji E. Biłosa, dotyczących Od
prawy ·posłów greckich J. Kocha
nowskiego. 

Model organizacji procesu po
znawania Niemców L. Kruczow
skiego, autorstwa Lilii Paster
rliak, cechuje się trafnością uję

cia literackiego i dydaktycznego, 
\vysoką skalą przydatności dla 
nauczycieli pragnących skorzy
stać z tego ujęcia, "przyległością" 
do najistotniejszych motywów 
koncepcyjnych teorii systemo\:ve
go modelu. Może należałoby jesz
cze uwzględnić bardzo ważny 
zdaniem piszącego te słowa po
zaaktualny, głęboki, uniwersalny 
już, egzystencjonalny sens dzieła 
o niemożli\vości odcięcia się każ

dego człowieka (11iezale,żnie od 
czasu i \Varunkóv;) od i11nych. lu
dzi, społeczeństwa i pravv ludz
kiego bytowania, o niemożli\vości 
ukształtowania takiego stylu ży
cia, który by ignorował owe siły 
• 
1 prawa. 

Z dużą rzetelnością, popartą 

dydaktycznymi umiejętnościatni, 

przystąpiła Elżbieta Osiecka do 
opracowania modelu dydaktycz
nej percepcji Niepokonanego E. 
Hemingwaya. Precyzyjnie formu
łuje autorka wszystkie aspekty 
czynnościowe i interpretacyjne 
tej percepcji. Nie tlstrzegła się 

v.;szakże pe\VI1ej 11ieko11sek\venc.ji 
logicznęj& Otóż lansuje ona tezę, 

cytując Hemingwaya, zawartą w 
sformułowaniu: "Człowieka moż

na zniszczyć, ale nie pokonać·' (s. 
180). Proponuje natomiast zakoń
czyć tok pracy nad ut\vorem cy
tatein L. Elektorawicza o Hemin-. 

gwayu, w którym czytamy: 
"Człowiek musi zostać pokonany 
\V ostatecznym rachunku, [ ... ]" (s. 
183). 

Wynika to niewątpliwie z an
tynomii tkwiących immanentnie 
w· twórczości autora Niepokona
nego, z częściowej niezgodności 

jego słownych "deklaracji" z o
biektywną wymową utworów, ze 
"sporu" o optymistyczny czy pe
symistyczny wydźwięk jego pro
zy. Należałoby się zastanowić, 

czy wprowadzać "świadomie" 

owe sprzeczne konstatacje na tek
cji, czemu zresztą musi towarzy
szyć odpowiednie objaśnienie, 

czego nie ma w rozważaniach 

Osieckiej. 
Bardzo szczegóło\VO, precyzyj

nie, został opraco\vany przez Iza
belę Ostrowską model poznawczy 
Dymu M. Konopnickiej. Ciekawie 
rozwiązała autorka koncepcję 

czynności związanych z fazą 
przygoto\:vania do czytania. Mo
del jest w dużym stopniu "erudy
cyjny", co _wynika między inny
lni z bardzo słusznego postulatu 
wiązania go z innymi utworami 
literackimi, z wiedzą teoretycz
noliteracką, z wiadomościami i 
un1iejętnościami ortograficznymi. 

Zatt\vażyć vvypada jednak, że 

t e111at pier\vszej lekcji: "Jakie 
funkcje peł11i w 11oweli motyw 
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dymu fabrycznego?'' (s. 188) jest 
z punktu widzenia analizy lite
rackiej tematem syntetycznym i 
byłoby dobrze tak skomponovvać 
model, aby temat ten stał się te
rr1atem ostatniej (czwartej) lekcji 

" cyklu poświęconego noweli I(.o-
nopnickiej. 
Podkreślamy raz jeszcze wiel

ką potrzebę tego rodzaju książek, 
jaki reprezentują Modele pozna
wania dziela literackiego w szko
le. Zaletą największą chyba tej 
książki jest wiązanie nauko\vej, 
szczegółowej teorii dydaktycznej 

\ 

z propozycjami praktycznymi z 
niej wynikającymi. Zauważyć 

również należy, że \Vidoczne jest 
w dziele tym swoiste "sprzężenie 
z\vrotne''; nie tylko bowiem pra
ktyka korzysta tu z teorii, ale 
teoria bazuje na bogatyrr1 w 
svvym praktycznym aspekcie lna
teriale badawczym i uwzględnia 

najkonieczniejsze oraz najbar
dziej istotne obec11ie poczynar11a 
praktyczne z zakresu dydakt:>tki 
li t era tury. 

ANTONI BACZEWSKI 


