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Obraz jako pomoc w nauczaniu jezyka polskiego

-> " m i
Wspobtczesny polonista — ten, ktory ukiada programy szkolne, i ten, co je
realizuje — rozwigzywaé¢ musi niejednokrotnie trudny problem wyboru po-

miedzy wielosScig mozliwych sposobéw nauczania swojego przedmiotu. Od p6t
wieku z gbéra obserwowa¢ mozna Scieranie sie tendencji do mozliwie szero-
kiego zobrazowania rozwoju piSmiennictwa ojczystego z dazeniami zmierza-
jacymi do uksztattowania programu w oparciu o wybrane wybitne dziefa.
W innym nieco ukladzie stanowisk jest to spor miedzy zwolennikami histo-
ryzmu i aktualizacji badz tez miedzy tymi, ktérzy uwazajg literature za wy-
starczajgco bogata dziedzine, by na niej oprze¢ caty program wychowania spo-
tecznego, moralnego i estetycznego miodziezy, i tymi, co radzi by oprze¢ go
na wielu innych przejawach twdrczosci artystycznej cztowieka i kontakcie
z zywa codziennoscia.

Zagadnienie, na ktérym chcemy zatrzymac¢ uwage czytelnikdw jest szcze-
g6lnie trudnym punktem owych dyskusji, gdyz miesci w sobie wiele nadziei
na pogiebienie wrazliwosci estetycznej i zbudowanie bardziej rozlegtego po-
gladu na kulture narodu, ale réownie wiele obaw o przecigzenie i tak juz na-
pietego programu, o powierzchowno$¢ analizy i niekompetencje nauczyciela.

Problem omawiania obrazéw na lekcjach jezyka polskiego zarysowywac
sie zaczat w Polsce z koncem ubiegtego stulecia. Wtedy to obok literatury po-
jawito sie bogate narodowe malarstwo, ktoremu droge do szkoty otwierato po-
dejmowanie tematéw literackich, bliskich umystom nauczycieli wychowanych
na romantycznej literaturze. Wkroczenie Matejki i Grottgera na karty wypi-
sOw literackich wspierane byto réwnoczesnie coraz silniej naptywajgcymi do
kraju echami tendencji wychowania .przez sztuke

Ruch tzw. ,reformy estetyczno-pedagogicznej” zapoczatkowany zostat
w Anglii, gdzie dziatat w tym duchu filozof i estetyk John Ruskin, rozwi-
nat sie za$ silnie na kontynencie ws$rod pedagogdéw niemieckich i szwajcar-
skich, jak: Alfred Lichtwark, Ernest Weber, Konrad Lange, Oskar Greyerz,
Maks Dessoir i inni. Ruch ten, ktory stawiat sobie za cel przygotowanie dzieci
do odczuwania piekna w naturze~T~w sztuce, uzdolnienie ich do odbiorczego
doznawania wrazen estetycznych oraz rozwiniecie smaku, dosy¢ szybko do-
tart do Polski. Juz bowiem w 1903 r. ukazata sie ksigzka Janiny Mortkowiczo-
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wej O wychowaniu estetycznym !, ktéra relacjonowata postepy w tej dziedzi-
nie pedagogiki zachodnioeuropejskiej, szczeg6lnie problemy poruszane na po-
Swieconym tej sprawie kongresie drezdenskim w 1901 r.

Polonisci dosy¢ szybko podjeli praktyczne prace w duchu owej reformy,
0 czym S$wiadczy zamieszczenie reprodukcji obrazow wraz z pytaniami i anali-
zami krytycznymi w wyborze czytanek przygotowanym przez M. Reitera juz
w 1910 r. 2 a nastepnie rychte realizacje podobnych pomystéw przez Fr. Préch-
nickiego3 H. Gallego i innych autoréw. U progu niepodlegtosci ukazaty sie
rowniez pierwsze praktyczne uwagi o wyzyskaniu obrazéw, zawarte w ksigz-
kach metodycznych A. Szycéwny i St. Szobera4, a takze powazne studium
teoretyczne M. Grzegorzewskiej Metody wychowania estetycznego na tle ba-
dan psychologicznych 56 Zbierato ono wyniki badan, ktére autorka prowadzita
na terenie daleko zaawansowanych w sprawie wychowania estetycznego szkot
belgijskich, orientowato czytelnika w zagadnieniach percepcji obrazu przez
miodziez oraz w ogolnych zasadach wyboru obrazéw i stosowanych metodach
systematycznego rozwijania sagdéw estetycznych. Studium nie dotykato zwiaz-
ku tej sprawy z nauczaniem jezyka polskiego i wsréd polonistow nie wzbu-
dzito wyraznego oddzwieku.

Pierwszym zdecydowanym i teoretycznie uzasadnionym a réwnoczesnie
doniostym gtosem za przyznaniem obrazom miejsca w polonistyce szkolnej
stata sie dopiero ksigzka Kazimierza Wodycickiego Obraz w nauczaniu jezyka
ojczystego i literatury. Zawart w niej Wojcicki obszerne wyjasnienie zajetego
stanowiska?? Wsrod motywow wysungt na pierwszy plan potrzebe ukazywa-
nia catej 'tworczosci artystycznej narodu i ksztattowania dumy narodowej
z tych osiagnie¢ oraz znaczenie nawigzania tacznosci z miniong rzeczywistoscig
poprzez wywotywanie iei plastycznej wizii. Poloniste, ktéry najbardziej ze
wszystkich nauczycieli jest historykiem kultury, zobowigzywat Woéycicki do
zaznajamiania miodziezy w réwnym stopniu z Matejka, Grottgerem, Chetmon-
skim co ze Skarga, Prusem i Orzeszkowg. Motywowat takze swag teze koniecz-
noscig nauczania poglagdowego, potrzeba pielegnowania radosci zycia w nowej
szkole i uczynienia z niej ogniska artystycznego. Przypominat o wielkich war-
tosciach wychowawczych polskiego malarstwa. Bral wreszcie pod uwage
wzglad na samg osobowo$¢ nauczyciela, kiedy pisat:

»Specjalizacja i zamkniecie w obrebie jednej nauki domaga sie dla, zdrowia
psychicznego jednostki przeciwwagi w obcowaniu z catosScig kosmosu i jej odbiciem
w filozofii i tworczosci artystycznej. Zupelna, rozwinieta, Swieza wrazliwo$¢ na
piekno $wiata i sztuki zabezpiecza pedagoga od stezenia intelektualnego i ducho-
wego stetryczenia” s.

1 J. Mortkowiczowa: O wychowaniu estetycznym. Warszawa 1903.

2 M. Reiter: Czytania polskie Cz. | na klase I. Lwéw 1910.

3 Fr. Prochnicki, K. Wojciechowski: Wypisy polskie dla szkél s$rednich. Lwoéw
1918.

4 A. Szycébwna: Metodyka wypracowan. Cz. Il. Zasady melodyczne i ich zasto-
sowanie. Warszawa 1920, s. 6 i nast.; St. Szober: Zasady nauczania jezyka polskiego
w zakresie szkoly powszechnej i gimnazjum nizszego. Lwéw-Warszawa 1921, s. 105
i nast.

* 5 M. Grzegorzewska: Metody wychowania estetycznego na tle badan psycho-
logicznych. Thum. z j. franc. J. P. Tytut oryg.: La Methode psychologigue d’educa-
tion esthetique. ,,Szkota Powszechna”, 1920, z. 2.

6 K. Woycicki: Obraz w nauczaniu jezyka polskiego i literatury. Warszawa-
-Krakéw (1923), s. 48.
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Ksigzka Wodycickiego, dajaca przemyslany i zarliwy wyraz jego przekona-
naniom o wartosci ¢wiczen z obrazami i obszerne uwagi o metodzie ich pro-
wadzenia, przekonata wielu, o czym $wiadczg przychylne recenzje i napisane
pod jej natchnieniem artykuty 7.

Kiedy nadszedt czas krytyki teorii dydaktycznych autora Rozbioru literac-
kiego w szkole, jego gtowny antagonista — Zygmunt tempicki podtrzymat
sady Waoycickiego o roli obrazu w szkole. W referacie Polska i polskos¢
W nauczaniu polskiego wyrazit przekonanie o koniecznosci przekazywania
miodziezy wiedzy o catej kulturze Polski. Pisat on:

,Dlaczego uczen filologii klasycznej poznawat zabytki sztuki starozytnej, a uczacy
sie polskiego tak mato o sztuce polskiej sie dowiaduje? Nie tylko o sprawy este-
tycznego wychowania tu chodzi, ale o poznawanie waznych elementéw wyrazu pol-
skiego, stylu polskiego, polskiego patrzenia na rzeczywisto$¢, meliki polskiej, piesni
polskiej, rytmu polskiego” 8

Reforma programow z roku 1933 realizowata owe postulaty. Stato sie to
powodem ukazania sie w prasie licznych artykutéw, ktore komentowatly ak-
tualne tendencje programowe w dziedzinie wychowania estetycznego i zawie-
ralty uwagi metodyczne dotyczace stosowania obrazow na lekcjach9 Wskazy-
waly one ponadto, ze praktyczne wykonanie zamierzen programu w tej
dziedzinie natrafiatlo na wiele trudnosci i oporow. Tak np. St. Drzewiecki
stwierdzat w kilka lat po ukazaniu sie ksigzki Woycickiego:

.Ksigzka ta bezposrednio po ukazaniu sie wywotata zywe zainteresowanie
ws$réd polonistéw... i poszta w zapomnienie. [..] Obraz zjawit sie na terenie gim-

7 Recenzje: Z[yczynski H.], ,Miesiecznik Pedagogiczny”, 1923, nr 11; S. A. Lan-
gie, ,,Ruch Pedagogiczny”, 1924, nr 1/2. Artykuty: P. Bankowski: Obraz jako wspoét-
czynnik nauczania jezyka i literatury ojczystej. ,,Gtos Rodziny i Szkotly”, 1925, nr 2;
G. Morcinek: Obraz w szkole. ,Miesiecznik Pedagogiczny”, 1925, nr 2—4; E. Groele:
Obraz w szkole. ,Nasz Gtos”, 1928, nr 10; E. Walawski: O obrazach w szkole. ,,Mie-
siecznik Pedagogiczno-Literacki”, 1931, nr 1

8 Z. tempicki: Polska i polskos¢ w nauczaniu polskiego. ,Przeglad Wspoicze-
sny”, 1930, nr 99, s. 57. Referat wygtoszony na inauguracyjnym posiedzeniu Il Ogoél-
nopolskiego Zjazdu Polonistébw w Krakowie dh. 6 IV 1930 r.

8 Poza ksigzkami i artykutami cytowanymi w dalszym ciggu artykutu musimy
tu zanotowaé nastepujace pozycje: A. Klar: Oglagdanie obrazéw i omawianie ich
tresci w szkole powszechnej. Lwéw-Warszawa 1935; L. Bandura: Czynniki wycho-
wania estetycznego. ,Przyjaciel Szkoty”, 1935, nr 15; A. Wasniowski: Wychowanie
estetyczne w szkole powszechnej, tamze; Z. Schmeidler: Problem korzystania z obrazu
W nauczaniu jezyka i literatury polskiej. ,Polonista”, 1935, z. 5/6; E. Wasilkowski:
llustracja w nauczaniu jezyka polskiego, tamze; J. Szelejewski: Rozmowy z dzie¢mi
o sztuce. ,,Przyjaciel Szkoty”, 1936, nr 15; St. Daszkiewicz: Obraz jako pomoc nau-
kowa, tamze, nr 20; L. Bandura: Omawianie dziel sztuki na lekcjach jezyka pol-
skiego w szkole powszechnej. ,Polonista”, 1937, z. 2; W. Osuch: Rola sztuki pla-
stycznej w nauczaniu jezyka polskiego. ,Przyjaciel Szkoty”, 1937, nr 7; J. Szele-
jewski: Obrazy Matejki a nauczanie historii i jezyka polskiego w szkole powszech-
nej. ,Praca Szkolna”, 1937/38, nr 1/5; S. M.fenzlowa]: Rola obrazu w nauczaniu
jezyka polskiego na szczeblu pierwszym. ,Miesiecznik Pedagogiczny”, 1938, nr 12;
E. Bartosik: Obrazki w nauczaniu jezyka polskiego na pierwszym szczeblu progra-
mowym. ,Zycie Szkolne”, 1939, nr 2. *
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nazjum i.. rozwiat pod naporem pospiechu (kiedy zdazy¢ z materiatem?), nieza-
radnosci i apatii wyczerpanego przez nawat zaje¢ nauczyciela” 100

Podobne objawy notowaty i inne artykuty. Zaczynaly sie z reguty od uty-
skiwan, ze

»[...] obraz jest jeszcze w naszej szkole wartoscig niedoceniong i niewykorzy-
stang” n,
albo ze )

»L...] ilustracjg postuguje sie nauczyciel rzadko i to w sposéb nieprzemyslany” 12

W artykule z marca 1939 r. L. Blaustein 13 stwierdzat, ze postulat wycho-
wania estetycznego jest w praktyce zapomniany, wysitkom zas w tym Kkierun-
ku brak trwatosci i systematycznosci. Sztuka nie przestata by¢ udziatem tylko
nielicznych znawcéw. Jeszcze ostrzej postawit te kwestie J. Kulpa, ukazujac
ja na tle spotecznym. Notowat on:

W praktyce — najczesciej sg pomijane sylwety artystéw, najgorzej i najrza-
dziej sa wyzyskiwane dzieta sztuki. Ta dziedzina kultury jest tez najmniej znana
szerokim masom spoteczenstwa polskiego, jest wcigz odczuwana jako przynalezna
jedynie warstwom bogatym” 14

Autorzy cytowanych tu krytycznych ocen widzieli przyczyny takiego sta-
nu rzeczy w braku przygotowania nauczyciela do tego rodzaju pracy oraz
w utrudnionej stycznosci z dzietami plastycznymi, spowodowanej niedostat-
kiem albuméw reprodukcji, dostosowanych do potrzeb szkolnych w doborze
materiatu i opracowaniu.

Lata powojenne nie przyniosty radykalnej odmiany, jakkolwiek stworzy-
ty dla niej realne przestanki w podniesieniu ogélnego poziomu zycia rodzin
robotniczych i chtopskich i idgcym za tym pobudzeniu potrzeb kulturalnych
spoteczenistwa. Szkota nie nadaza za potrzebami spotecznymi w dziedzinie
ksztattowania gustow i upodoban estetycznych. Ukazatly sie wprawdzie intere-
sujgce prace metodyczne poswiecone problemowi zapoznawania miodziezy
z plastyka, lecz praktyczne ich wyzyskanie nie wychodzi jak dotad poza sfere
jednostkowych préb 15.

Utrzymywaniu sie takiego stanu rzeczy sprzyja, poza przyczynami omo-
wionymi uprzednio, przetadowanie lekcji jezyka polskiego materiatem histo-
rycznym lub historycznoliterackim i zbyt Scisle wymierzony program lektury.
Skupia ona na sobie calg uwage nauczyciela i wytwarza w nim cigglta obawe

10 St. Drzewiecki: ,llustracja szkolna” ZNP w szkole $redniej. ,,Ogniwo”, 1931,
nr 9, s. 316.

1 E. Groele, jw., s. 186.

2 M. Kedzior: llustracja jako pomoc w nauczaniu jezyka polskiego. ,,Muzeum?”,
1938, z. 1, s. 18

5 L. Blaustein: Z rozwazahn nad wspoéiczesnym wychowaniem estetycznym.
,Chowanna” 1939, z. 3.

14 J. Kulpa: Sylwety plastykéw w szkole powszechnej. ,Chowanna” 1937, z. 8,
s. 371.

15 J. Ziembowa: Obraz w nauczaniu jezyka polskiego w klasie Il. ,Zycie Szkoty”
1947, nr 1; H. St. Kien: Obraz w nauczaniu jezyka ojczystego. Wskazéwki meto-
dyczne. Poznan 1947; N. Samotyhowa: Patrzymy na obrazy. Warszawa 1956; St. Szu-
man: Ksztaltowanie wrazliwosci miodziezy na sztuke. ,Wychowanie”, 1961, nr 5.
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przed op6znieniami w rerlizacji programu. To sprawia, ze nawet ci, ktdrzy
widzg potrzebe i wartos¢ ksztatcenia mowy i uczué¢ dziecka réwniez na mate-
riale zaczerpnietym spoza lektury, nie znajdujg czasu na takie C¢wiczenia.
Czynnikiem utrudniajgcym obrazom dostep na lekcje jezyka polskiego jest
takze przekonanie, ze dzieto plastyczne zrozumie¢ moze jedynie ,znawca” lub
malarz. Polonista obawia sie podejmowania pracy, do ktorej nie czuje sie od-
powiednio przygotowany. Obawy tejze natury obserwuje sie w wypowiedziach
historykéw sztuki, ktérzy niechetnie odnoszg sie do podawania wiedzy o ma-
larstwie mimochodem przy innych przedmiotach. J. Starzynski pisat:

»Ta droga uczen otrzyma w najlepszym wypadku wigzanke faktéw, zazwyczaj
zabarwionych z dawna zakorzenionymi przesadami i nauczy sie patrze¢ na dzieto
sztuki wytacznie pod katem anegdoty lub tresci literackiej. Nie otrzyma natomiast
zadnej pomocy dla wytworzenia sobie zywego, nieuprzedzonego stosunku +t zrozu-
mienia zjawisk plastycznych” le.

Totez w tych kotach, jesli idzie o szkolng wiedze o sztuce, najchetniej wy-
suwa sie projekty wprowadzenia jej do programu jako osobnego przed-
miotu &7.

Ciezar gatunkowy tych argumentéw jest bezsporny, jednakze od zaniecha-
nia prob lgczenia analizy obrazéw z nauczaniem jezyka ojczystego wstrzymu-
je nas to, ze przedmiotu takiego nadal w szkole nie ma, natomiast wzrasta
spoteczna potrzeba popularyzowania wiedzy o sztuce. Przyjmujac ten kierunek
poszukiwan, musimy zbadaé mozliwosci wyzyskania obrazéw w nauczaniu li-
teratury i w procesie ksztatcenia jezykowego uczniow.

.T0 trzeba szczeg6lnie podkresli¢: ze stanowiska widzenia i moéwienia nalezy
oceni¢ ¢wiczenia w opisywaniu obrazéw w szkole na lekcjach jezyka polskiego” 18

Owe stowa J. Bilinskiego wskazuja, ze z calej problematyki zblizenia
miodziezy do sztuki plastycznej najzywsze zajecie obudzita w S$rodowiskach
nauczycielskich perspektywa powigzania analizy obrazéw z c¢wiczeniami
w mowieniu i pisaniu, podporzadkowania jej praktycznym celom nauczania
jezyka polskiego.

Praktyczne zalety obrazéw w ksztatceniu mowy i umiejetnosci pisania do-
strzezono juz przed wystgpieniem Wadycickiego. On sam poswiecit kon-
cowy rozdziat swej ksigzki uzasadnieniu zwigzku analizy obrazéw z podstawo-
wymi celami nauczania mowy ojczystej. Stwierdzit tam, ze czytanie obrazow
wkracza ,w samo centrum nauczania jezyka”, przy czym powotat sie w argu-
mentacji na sadvszwajcarskiego pedagoga, Ottona Greyerza. Ow za$ uwazal,
ze warto$¢ obrazow dla éwiczen w moéwieniu wigze sie z ich artystycznym cha-
rakterem, dzieki ktéremu uczen zmuszony jest poszukiwac¢ $Srodkéw wyrazu
dla réznych subtelnych odcieni uczué, wartosci estetycznych i etycznych, dla

B J. Starzynski: O spoteczno-wychowawczych warto$ciach sztuki. ,Kultura
i Wychowanie”, 1933/34, z. 2, s. 193.

17 J. Starzynski: Dydaktyka nauki o sztuce. W: Encyklopedia Wychowania T. II.
Nauczanie. Warszawa 1933, s. 417, Wt Kozicki: O potrzebie nauczania teorii i hi-
storii sztuki w szkole Sredniej. ,Muzeum” 1933, z. 4; I. Witz: Muzea w szufladzie.
...Sztandar Ludu”, 1961, nr 32.

B8 J. Bilinski: Omawianie obrazéw w szkole. Poznan 1931, s. 12.
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uchwycenia nastroju obrazu i jego tresci. Dob6r wyrazéw wybiega woOwczas
daleko poza zakres zwyktego jezyka szkolnego, a wystowienie przychodzi sa-
mo, wynika z przezycia obrazu. Cwiczenie przy tym nie ma charakteru wy-
muszonego i wymeczonego, miodziez wykonuje je chetnie, opanowujac na
p6t nieSwiadomie sztuke wiadania stowem 19

Poézniejsze artykuly na temat obrazu rozwijaty przede wszystkim owg kon-
cowa mys$l ksigzki Wodycickiego, wigzac omawianie obrazbw z praca
w szkole powszechnej, zwilaszcza w klasach poczatkowych. Sprawa obrazu
stawata sie wiec jednym z waznych tematow metodyki ¢wiczen w mowieniu.
0 znacznym upowszechnieniu takiego witasnie pojmowania roli obrazow
w szkole $wiadczy ponadto okoliczno$é, ze sprawie obrazu poswiecano sze-
reg uwag, wskazéwek praktycznych i przyktadow lekcji takze w ogoélnych
pracach na temat ¢wiczen stownikowo-stylistycznych 20.

Ze zgledu na specyficzne oddziatywanie dziet malarskich na uczniow praca
z obrazami zdobyta sobie w zespole ¢wiczen w mowieniu pozycje nieposlednia.

Obraz przemawia, catoscig i masg szczeg6tdow rownoczesnie. Nie wymaga
od ucznia zapamietywania kolejnych ogniw akcji, nie pozwala mu nic zapom-
nie¢, totez omawianie obrazu umozliwia rowny start wszystkim uczniom i po-
teguje aktywnos$¢ klasy. Poniewaz na ptotnie wszystko jest pokazane, a nie
wypowiedziane, wiec tak cato$¢, jak i kazdy szczeg6t obrazu wzniecajg ped
do interpretacji, stajg sie dla ucznia zagadka, ktérej rozwigzanie wymaga ak-
tywizacji zasobu jego przezy¢, doswiadczen i wyobrazen. Ponadto obraz pobu-
dza do mowienia, ,,rozwigzuje uczniowi jezyk” 21, pozostawiajgc mu przy tym
swobode i nieskrepowanie w wyborze srodkéw jezykowych.

Obok licznych zalet z punktu widzenia nauczyciela omawianie obrazu ma
tez atrakcyjny posmak dla uczniéw: pozwala na swobode wypowiedzi, wpro-
wadza wspotzawodnictwo w rozwigzywaniu zagadki, faworyzujgc obserwacje
1 doswiadczenie zyciowe, a nie pamie¢ tekstu. Nic wiec dziwnego, ze jest to
ulubione ¢wiczenie miodziezy, ze ,lekcje te — jak stwierdza Bilinski —
uczniowie wprost kochali i sami wielekro¢ znosili mi materiat” 22

Powyzsze zalety ¢wiczen z obrazami powodujg, ze bywajg one niekiedy
stawiane wyzej od ¢éwiczen opartych na materiale lekturowym. Ten bowiem
podsuwa dziecku gotowe zwroty, stowa cudze czesto obce jego wyobrazeniom
i sprzyja przez to powstawaniu mowy papierowej i wyuczonej. Chocby byt
nasladowaniem najlepszych wzordw mstylu, jezyk taki pozostanie martwy.

.10, czego sie uczen z ksigzki w formie opowiadania wyuczy, ani go ziebi, ani
grzeje; to jest tylko lekcja. Brak tu jednego czynnika: checi podzielenia sie z dru-
gim wiasng trescig, poniewaz jest ona drugim nieznana — brak zatem tego, co
cechuje w ogodle wszelkie wypowiadanie sie ludzi miedzy soba” 23

19 K. Woycicki, jw., s. 104—107.

20 H. Kien: Cwiczenia stylistyczne w szkole powszechnej. Poznan 1938; J. Za-
krzewska: Cwiczenia w moéwieniu. ,,Chowanna” 1938, z. 9; K. Pojawska: Cwiczenia
w mowieniu i pisaniu w klasach V—VII. Warszawa 1959; H. Kien, J. Rytlowa: Cwi-
czenia stownikowe i ¢wiczenia w moéwieniu i pisaniu w klasach |—XV. Warszawa
1958.

21 Sformutowania tego uzyt H. Kien.

2 J. Bilinski: Nauczanie jezyka polskiego w nizszym gimnazjum i wyzszych
klasach szkét powszechnych. Poznan 1929, s. 127.

5 Tamze, s. 107.
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Oprocz postulowanej tu zywosci mowy, ktéra rodzi sie z potrzeby komuni-
kowania innym swoich doznan, spostrzezen i mysli, obraz moze zapewnic¢ tak-
ze wypowiedzi ucznia osobisty, indywidualny ksztatt jezykowy. Uczen, we-
dtug sformutowania M. Jagodzinskiego ,[...] wilasne spostrzezenia musi ubrac
we wiasne stowa. A to jest najwieksza zdobyczg lekcji, owocem trwatym
i faktycznym, bo osiggnietym osobistym wysitkiem” 24.

Najistotniejsza wszakze wartoscig owych déwiczen jest to, ze samodzielna
praca ucznia nad doborem wyrazen i zwrotow staje sie w tych warunkach
gwarancjag powstawania mowy muskularnej i wyrazistej, przyczynia sie do ru-
gowania z jezyka frazesow i zbanalizowanych zwrotéw literackich. Obraz stwa-
rza bowiem sytuacje, w ktorej wypowiadajgcy swe uwagi i spostrzezenia
uczen jest Scisle kontrolowany przez kolegow. Musi wiec dba¢ o dobér wy-
razbw dostatecznie plastycznych i dynamicznych, o wierne przekazanie o0gol-
nego nastroju sceny. W innym wypadku nie uda mu sie zadowoli¢ gromady
uczniowskiej, oczekujacej eelnego przetransponowania rzeczywistosci obrazo-
wej na stowa, rozwigzania do konca zagadki obrazu. Wytwarza sie w tym
wypadku, o co trudniej w pracy z lekturg, odpowiedzialno$¢ za stowa, ktora
pobudza ucznia do wysitku. "

Omowione tu zalety ¢wiczen z obrazami mozemy ujgé w dwa punkty; sa
to: tatwos$¢ zainteresowania i przyciggniecia uwagi uczniéw oraz intensywnos$c
ksztatcenia mowy.

Trzeci ich gtowny walor polega na t"m, ze mogag stuzy¢ istotng pomoca
w organizowaniu niektérych trudniejszych form c¢wiczen w moéwieniu i pisa-
niu. Wszedzie, tam gdzie,materiat lekturowy nie wystarcza do opanowania
¢wiczenia, obserwacja za$ zycia codziennego jest nazbyt utrudniona, mozna
postuzyé¢ sie obrazem jako rzeczywistoscig posrednig. Dysponuje ona przy tym
dodatkowymi atutami, jakimi sa: artystyczne przetworzenie, skondensowanie
zmystowe i zdolno$¢ budzenia wzruszen.

Za przyktad mozemy wzigé sprawe wyjasnienia uczniom istoty opisu sy-
tuacji. Gdy przy lekturze i obserwacji zycia codziennego gubig sie zarysy
¢poszczegdlnych sytuacji w catym ‘tancuchu wydarzen, co stwarza uczniowi
znaczng trudnos$¢ w odroéznieniu opisu sytuacji od opowiadania, to w obrazie
spotykamy sie witasnie z sytuacjg bardzo klarowng, z akcjg zatrzymang
niejako w ruchu, czasowym przekrojem zdarzeh. ,Mozemy — jak pisze
St. Ossowski — przyglada¢ sie nieruchomym postaciom rozbieganych koni
na ptétnie” 25, Chodzi jedynie o wiasciwy dobdr obrazéw, ktére by zesrodko-
waniem ruchow i gestéw postaci, wyrazéw twarzy, tta stwarzaty sugestie
dziania sie wypadkéw, sceny zywej, dynamicznej lub- tez peitnej psychicznego
napiecia. Przedstawiona w obrazie sytuacja nie moze by¢ zbyt skomplikowana
i niejasna, powinna natomiast obfitowa¢ w szczegélty motywujgce jej praw-
dziwos¢. One to, dobierane dowolnie przez uczniéw, zapewniajg ustnemu
i pisemnemu opisowi sytuacji indywidualny charakter i dajg w wyniku po-
zadang w klasie réznorodnos$¢ ujecia.

Wzglad na obfito$¢ szczegotéw i prawdopodobieristwo sceny wykazuje, ze
w poszukiwaniu obiektu, na ktdrym mozna oprze¢ c¢wiczenie, wybor padnie
na obrazy przedstawieniowe o charakterze realistycznym, jak np. Gierymskiego
Patrol powstanczy, Piaskarze,. Malczewskiego Wigilia na Syberii, Brandta
Spotkanie przy moscie, Axentowicza Oberek, niektdre obrazy Chetmonskiego
badz wreszcie inych malarzy konca XI1X wieku, chociaz mozliwe jest niekiedy

24 M. Jagodzinski: Rola obrazu w nauce jezylca polskiego na pierwszym szcze-

blu szkoty powszechnej. ,,Przyjaciel Szkoty”, 1936, nr 6, s. 304.
5 St. Ossowski: U podstaw estetyki. Warszawa 1949, s. 171.
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siegniecie takze w przeszto$¢ (Breughel, malarstwo holenderskie z XVI w.)
lub wyzyskanie obrazéw malarzy nowoczesnych (np. T. Makowskiego Muzy-
kanci).

Cwiczenia w opisie sytuacji, mimo wykorzystywania przede wszystkim
warstwy tematycznej, literackiej obrazu, pozwalajg na znaczne zblizenie ucz-
nia do zrozumienia jego wartosci estetycznej. Aby zrozumie¢ scene, co jest
warunkiem dobrego opisu, uczen musi przy opisie ustnym zda¢' sobie sprawe
z czasu, pory dnia, w ktérej sie scena rozgrywa, wybrac¢ postacie wazniejsze
i odgadna¢ ich uczucia i mysli. Musi wiec zwrdci¢ uwage na kompozycje, role
Swiatta w obrazie, srodki charakterystyki postaci i wywotania nastroju sceny.
Umiejetno$¢ odczytywania obrazu droga analizy srodkow formalnych przyswa-
ja sobie uczen mimochodem; gtéwne jego zainteresbwanie skupia sie raczej
dokota namalowanych postaci i przedmiotéw, koncentruje sie na odczytaniu
znaczenia przedstawionej sceny. Fakt 6w utatwia naturalne wigczenie ¢wi-
czenia w opisie sytuacji w tok lekcji poswieconej lekturze.

Podobnie z opisem krajobrazu. Gdy proébujemy to c¢wiczenie oprzeé¢ na
materiale lektury, otrzymujemy zazwyczaj reprodukcje stow i zwrotéw auto-
ra, ktérej brak jednakze wdzieku pierwowzoru. Nie zyskuje na tym przezycie
estetyczne utworu, wiele traci na wartosci opis. Gdy za$ polecimy uczniowi
opisa¢ krajobraz z pamieci, powstaje najczesciej tekst ogodlnikowy i schema-
tyczny, rezultat obserwacji przygodnych i mglistych. Mimo duzej niekiedy
wrazliwosci na piekno natury miodziez rzadko swiadomie i samorzutnie Kie-
ruje uwage na obserwacje krajobrazu. Dlatego uczen przy opisywaniu kraj-
obrazu latwiej odnajduje jego ton ogélny, zdaje sobie sprawe z panujgcego
w nim nastroju, trudnosci za$ sprawia mu umotywowanie tego nastroju wy-
gladem poszczegdlnych przedmiotow oraz kompozycjag catosci.

Pejzaz malarski, wyzyskany w celu rozwigzania obu wymienionych" trud-
nosci, wprowadza ucznia w $wiat oglagdany okiem artysty. Dokonato ono juz
selekcji zbednych szczegotéw i utadzito kompozycje, wybierajagc odpowiedni
punkt widzenia. Utatwia to znacznie nakreslenie planu opisu, poddaje obser-
wacji ucznia szczegOty istotnie ciekawe, ich intensywnos$¢ utatwia dobdr wias-
ciwych okreslen. Witasciwosci te szczegblnie cennie mozna zuzytkowaé w zbio-
rowych ¢éwiczeniach redakcyjnych.

Obrazy, spetniajagc role organizowania ¢wiczenia, wyzyskujg naturalny zy-
wy stosunek mitodziezy do przyrody dla celow wtajemniczenia jej w piekno
sztuki. Wywotuja one zainteresowanie uczniéw nie tylko pieknem samej na-
tury, ale réwniez wyborem szczegétow dokonanym przez artyste. Przekrocze-
nie owego progu jest problemem niezwykle waznym a bardzo delikatnym.
Trzeba pamietaé¢ ze ,estetyka miodego wieku (dziecinstwo, wiek mitodzienczy)
jest zasadniczo estetykg natury” 26, Milodziez mierzy najczesciej wartosc
obrazu stopniem doktadnosci oddania natury, motywuje swoje upodobanie do
okreslonego obrazu stowami: ,bo tu wszystko jest jak prawdziwe”.

Nauczyciel musi wiec w doborze obrazéw uwzglednia¢ kompozycje czytel-
ne, w Kktorych granice przedmiotow nie ulegajg zatarciu, a ksztalty deforma-
cji, wybiera¢ krajobrazy odwzorowujace (niekoniecznie niewolniczo) piekno
Swiata realnego, nie za$ ,Lkrajobrazy wewnetrzne” artysty, do$¢ czeste
w sztuce wspoiczesnej. Co prawda, brak badan nad reakcja miodziezy na
obrazy impresjonistyczne, kubistyczne czy pejzaze malarzy naiwnych, np.
T. Rousseau, uniemozliwia wydawanie w tej sprawie rygorystycznych opinii.

Istnieja réwniez pewne mozliwosci wyzyskania obrazéw do ¢wiczen w opi-
sie postaci. Sposobnosci moga dostarczy¢é portrety artystow, ktorych sylwetki

2B M. Grzegorzewska, jw., s. 6.
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omawia sie w szkole, np. Autoportret Matejki, ilustracje do czytanek, portrety
omawiane okolicznosciowo, np. R. Hadziewicza Portret matki w zwigzku
z uroczystoscig $wieta matki itp. Cwiczenia te sg tatwe, jak dilugo poprzestajg
na zewnetrznym opisie. Omawianie portretu prowadzi jednak bardzo szybko
do gtebszej analizy psychiki portretowanej osoby, co powoduje gwattowny
wzrost trudnosci. Charakterystyka na podstawie portretu wymaga wiekszej
dojrzatosci umystowej niz odtwércza charakterystyka postaci w oparciu o ma-
teriaty zgromadzone juz na kartach utworu literackiego. Znaczng wartos¢
ksztatcacg przynosi jednak omawianie portretu w szkole s$redniej, zwitaszcza
gdy zwréci sie uwage na uzyte w nim $rodki wyrazu artystycznego.

Nierownie skromniejszy udziat niz przy wszelkiego rodzaju opisach przy-
padnie obrazom w ksztatceniu uczniébw w umiejetnosci opowiadania. Ograni-
czenie to wynika stad, ze obraz nie ma moznosci ukazania rozwoju wydarzen,
ujmuje tylko jedno ich ogniwo. W przesztosci ¢wiczenia w opowiadaniu oparte
na obrazie bytly wszakze wysoko cenione (Woycicki, Bilinski) i chetnie
uprawiane. Wyrdzniano wowczas dwa typy C¢wiczen: opowiadania na podsta-
wie cyklu obrazéw oraz opowiadania z wyobrazni, polegajace na dopetnianiu
przedstawionej w obrazie sytuacji akcjg poprzedzajaca lub nastepcza.

Opowiadania oparte na historyjkach obrazkowych sg dobrym s$rodkiem
ksztatcenia obserwacji, badania inteligencji uczniéw i rozwijania mowy. Sto-
sowane sg czesto na poziomie elementarnym, na dosy¢ zreszta przypadkowym
materiale ilustracyjnym. W klasach wyzszych brak do nich odpowiedniego
materiatu. Nieliczne cykle obrazéw, ktorymi dysponujemy (Grottgerowska
Lithuania, Polonia, Wojna; Szkota szlachcica polskiego, Rok mysliwca J. Kos-
saka; Malczewskiego Zatruta studnia; cykl basniowych obrazéw Wojtkiewi-
cza) nie zawsze nadajg sie do wyzyskania — jedne ze wzgledu na trudnosci
zrozumienia alegorii i symboléw, inne z uwagi na matg przydatnos¢ dla zo-
rientowania ucznia w najwybitniejszych osiggnieciach plastyki polskiej. Cykle
obrazéw powigzanych z sobg bohaterem i anegdotg stajg sie coraz bardziej
zabytkami muzealnymi.

Przy tych wszystkich zastrzezeniach musimy jednak stwierdzi¢, ze C¢wi-
czenia w ukiadaniu planu i opowiadaniu ustnym i pisemnym oparte na omo-
wieniu np. Lithuanii dajg dobre wyniki, szczegblnie w ujmowaniu nastroju
i atmosfery obrazow oraz dynamiki scen.

Proby uktadania opowiadan z wyobrazni, oparte na poszukiwaniu domysl-
nego poczatku i zakorniczenia sytuacji przedstawionej w obrazie, nie prowadza
do estetycznego przezycia obrazu. W ksztatceniu formy wypowiedzi tatwo
sprowadzajg prace wyobrazni na tory rozwigzan schematycznych. Mozna io
zatem stosowa dopiero po uprzednim omoéwieniu obrazu, dokonywajac selek-
cji i krytycznej oceny zgtoszonych rozwigzan27.'

Z innych mozliwosci organizowania c¢wiczen w mowieniu w oparciu
0 obrazy wspomnie¢ mozna jeszcze swobodne rozmowy o0 obrazie z nawigza-
niem do przezy¢ i wspomnien miodziezy. Chodzi w nich o aktywizacje zespotu
skojarzen, apel do wyobrazni odtwodrczej, a z kolei o uktadanie krotkich opo-
wiadan lub opisywanie miejsc, ludzi, sytuacji, ktére przychodzg uczniom na
mys$l w zwigzku z obrazem. Przy tej okazji nauczyciel uczy mowic¢: poprawia
btedy w wyrazach, pomaga w redagowaniu zdan, rozwaza z uczniami wartosc
uzytych przez opowiadajacego zwrotow itp. Warto przypomnieé¢, ze c¢wiczenia
takie St. Szober uwazat za doskonaty punkt wyjscia do lekcji gramatyki. Opis
obrazu i nawigzanie do przezy¢ dzieci dawaly mu okazje do zebrania mate-

Zl Przyktad takiej lekcji, potwierdzajacy nasze uwagi, zawiera praca G. Mor-
cinka, jw., s. 139 i nast.
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riatlu jezykowego potrzebnego do analizy. Chodzito, jak wyjasniat bliski wspo6t-
pracownik Szobera, W. Nowicki 28 o naturalno$¢ w przechodzeniu do omawia-
nia zjawisk jezykowych i o oparcie lekcji gramatyki na mowie zywej.

Nie byto to najbardziej szczesliwe wyzyskanie obrazu. Szober nie dostrze-
gat, ze obraz, mimo ze podsuwa naturalny materiat jezykowy, ktéry mozna
uczyni¢ przedmiotem analizy — nie moze wzbudzi¢ zaciekawienia samym zja-
wiskiem gramatycznym. | na odwrét — rozbiér gramatyczny nie pogtebia
przezycia obrazu. Niedostatki owe wynikaja z rozbieznosci celéw, do ktérych
zmierza rozbidr gramatyczny i analiza estetyczna.

Mozna by teraz zapytaé¢, czy wskazywana tu rozbieznos¢ celdw nie jest
zagadnieniem ogolniejszym, czy nie okresla catego problemu kojarzenia ¢wi-
czen w mowieniu z omawianiem dziet sztuki. Dotychczas ukazywalismy tylko
przydatnos$¢ obrazéw w ksztatceniu form ustnej i pisemnej wypowiedzi, obec-
nie nasuwa sie konieczno$¢ rozwazenia przydatnosci takiej pracy z obrazami
dla wychowania estetycznego.

Trzeba stwierdzi¢, ze problem 6w pojmowany bywa niekiedy jednostron-
nie i ciasno. Praktycyzm nauczycielski prowadzi do zatarcia granicy w rozu-
mieniu stéw ,obraz” i ,obrazek” (w znaczeniu tablicy pogladowej, ilustracji).
W takich wypadkach oczywiscie nauczyciel nie krepuje sie wzgledem na
ksztatcenie estetyczne, ale tez wykonane d¢wiczenie nie jest petnowartosciowe.
Koniecznym warunkiem uzyskania pozytywnych rezultatow jest bowiem
oparcie ¢wiczenia na wzruszeniu i przezyciu wywotanym oglagdaniem wartos-
ciowego artystycznie obrazu.

Czy jednak obraz ten przy nastawieniu nauczyciela na ksztatcenie mowy
nie zostanie potraktowany ,po barbarzynsku”?

W omawianych przez nas ¢wiczeniach nie ma oczywiscie miejsca na roz-
budowang szerzej, a wiec bardziej doktadng analize wartosci artystycznej. Cel
praktyczny ¢wiczen — opanowanie okres$lonej formy wypowiedzi — wymaga
skoncentrowania pracy okoto tych warstw obrazu, ktore ucznia najbardziej
intryguja i pobudzajg do moéwienia, tzn. okoto tematu i tresci. Brak wiado-
mosci z zakresu terminologii sztuk plastycznych i nieznajomos$¢ tajnikow
technicznych malarstwa utrudniajg uczniom wypowiadanie sie na temat for-
my obrazu. Nauczyciel zajety ¢wiczeniem w moéwieniu nie ma moznosci udzie-
lania obszerniejszych wyjasnien.

Trudnosci te przy systematycznej pracy z obrazami zanikaja, ich wagi nie
mozna zresztg przecenia¢, gdyz przyjecie,, przezycie, zasymilowanie obrazu
dokonuje sie nie tylko droga mowienia o jego formie. Niedostatki w tej dzie-
dzinie moze nauczyciel wyréwnac¢ statg troska o trafne, subtelne i plastyczne
przetworzenie bogactwa tresci obrazu na wartosci jezykowe. Wyrazanie ob-
serwacji na temat obrazu, dobér i wartosciowanie stow, wprowadzanie nowych
wyrazow i termindw na oznaczenie wrazen i poje¢, ktérych uczen nie umie
nazwa¢, cho¢ je rozumie i odczuwa — sag istotng droga do skontrolowania
i pogtebienia konkretyzacji obrazu.

Cwiczenia stownikowe poprzez wzajemng informacje o osobistych odkryciach
dokonanych w obrazie przez kazdego z uczniéw prowadza do lepszego zrozu-
mienia obrazu i pogiebienia przezycia estetycznego. Splata sie ono z innym
przezyciem, jakie wyrasta w duszach uczniéw z“uswiadomienia sobie wiasnych
mozliwosci w wyrazaniu stowami tresci obrazu.

28 W. Nowicki: Lekcje z gramatyki przeprowadzone przez p. prof. Szobera
w dniu 1 maja br. [1927] w Toruniu. 1,Zycie Szkolne”, 1927, nr 7/8. Problem wyzy-
skania obrazu przy nauczaniu gramatyki porusza nadto St. Daszkiewicz: Rola obrazu
W nauczaniu gramatyki. ,Przeglad Nauczycielski”, 1933, nr 4—b5.
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Jednym z powazniejszych niedociggnie¢ przy analizie lektury jest werbalne
i powierzchowne traktowanie tekstu literackiego. Wyréznienie gtéwnych obra-
zow artystycznych w omawianym utworze nabiera wowczas charakteru lo-
gicznego podziatu tekstu, pomocnego w poszukiwaniu gtéwnej mysli utworu.
Mniej uwagi poswieca sie natomiast ocenie znaczenia owych obrazéw w catej
kompozycji artystycznej, rozwazeniu ich samoistnej wartosci estetycznej, zmy-
stowego piekna. Nastepstwem owego zjawiska jest ostabienie emocjonalnego
stosunku do lektury oraz zubozenie $rodkéw ekspresji jezykowej.

Wyniesieniu tej* problematyki na wi#asciwg pozycje w procesie szkolnej
analizy dzieta literackiego sprzyja wydatnie pogladowos$¢ pracy. Rozumiemy
ten termin nie tylko jako ukazywanie na lekcjach literackich materiatow
zblizajacych do zycia artysty, widokéw jego stron rodzinnych, miejsc, gdzie
tworzyt, fotografii autograféw czy pierwodrukéw, jego portretu wreszcie —
co nierzadko bywa stosowane w praktyce szkolnej. Idzie nam raczej o zesta-
wianie poréwnawcze obrazéw malarskich z literackimi, tam gdzie to moze sie
przyczyni¢ do gtebszego wnikniecia w atmosfere i strukture utworu lub pro-
blematyke pradu literackiego.

Zasada tak sformutowana kladzie wyrazny akcent na stuzebnos$¢ obrazu
wobec omawiania problemu literackiego. Nie oznacza to jednak wecale, zeby
analiza obrazu nie miata uwzglednia¢ jego istotnej problematyki plastycznej —
przeciwnie, omoéwienie strony malarskiej obrazu decyduje o tym, czy spekni
on dobrze wyznaczong mu stuzbe.

O charakterze owej stuzby, o tym, jak obraz ma pomaga¢ w omawianiu
problemow literackich, nie znajdziemy informacji w dotychczasowych pracach
na temat obrazu w nauczaniu. Traktujg one lekcje z obrazami jako jednostki
samodzielne, ogodlnie tylko zwiazane z tokiem prac nad lekturg i podaja przy-
ktady i wskazowki tyczace sie petnej i doktadnej (rozbudowanej przy tym na
szereg lekcji) analizy dziet Matejki, Grottgera, Malczewskiego.

Problem wigzania omawiania obrazéw z lekcjami literackimi nie jest jesz-
cze praktycznie zbadany, na $lady metod stosowanych w praktyce i mozliwych
do realizacji naprowadzajg nas publikowane okruchy doswiadczen nauczycieli
polonistobw oraz obserwacja intencji, ktérymi kierowali sie autorzy podreczni-
kow’ kiedy wigzali reprodukcje obrazu z tekstem odpowiedniego utworu. Mo-
zliwosci takich powigzan sa liczne, zasadzajg sie na podobienstwie obrazu
epoki w obu zestawianych dzielach, na zblizonych wiasciwosciach techniki ar-
tystycznej, powigzaniach genetycznych pod wzgledem tresci czy kompozycji
(obraz moze dac¢ poczatek utworowi literackiemu lub odwrotnie) badz wresz-
cie na podobienstwie tematyki.

Najczesciej zwraca sie uwage na obraz przy wprowadzaniu ucznia w pro-
blematyke epoki historycznoliterackiej. Petna charakterystyka epoki wymaga
od nauczyciela uwzglednienia m. in. informacji o rozwoju sztuk plastycznych
i dziatajacych w tym czasie malarzach. Jednakze obraz moze tu odegra¢ role
znacznie powazniejszg jako $rodek wywotania w wyobrazni ucznidw wizji
plastycznej epoki. Na te mozliwos¢ wyzyskania obrazu wskazat W. Szysz-
kowski, podajac przykfladowo warto$s¢ obrazéw Canaletta dla wprowadzenia
w atmosfere oswieceniowej.. Warszawy 29.

Postuzmy sie tym przyktadem, aby ukaza¢, jaka role obraz moze spetnic
w organizacji lekcji wprowadzajacych w epoke.

O Wit Szyszkowski: Analiza dzieta literackiego w szkole. Warszawa 1958, S. 138.

123



Gdy obraz Canaletta potraktujemy jako punkt wyjscia, wywota on zacie-
kawienie i sprowokuje wuczniow do wyrazenia pierwszych opinii o epoce.
Formutujgc pierwsze sady na temat architektury stolicy, strojow, zaobserwo-
wanych typow, spotecznych kontrastow itp. wyznaczajg sobie uczniowie réw-
nocze$nie kierunek dalszej pracy. Wysuniete hipotezy muszg sprawdzi¢ i roz-
wing¢ przy pomocy podrecznika.

W podobny sposéb wprowadzamy w tlo filozoficzne epoki. Analizujemy
strone artystyczng obrazu, zwracamy uwage na ostro$¢ i jasnos$¢ zarysowania
bryt architektonicznych, ktérych kontury wykreslit artysta jak od linijki,
z matematyczng precyzja, wskazujemy na rozkiad Swiatet i cieni, ktoéry pod-
kresla jasnos$¢ i logike ukitadu obrazu, notujemy drobiazgowosé i wyrazistos¢
rysunku szczegotdw budowli, podkreslamy role sztafazu w obrazie. Wnioski,
jakie z owej analizy wyprowadzamy, tyczgce sie roli rozumu i dazen reali-
stycznych w sztuce, musi uczen znowu ugruntowac i poszerzy¢ drogg lektury
podrecznika. Utatwig mu one znakomicie orientacje wsréd problemoéw zawar-
tych w podreczniku, do ktérego obraz daje klucz.

Podobnie mozna postgpi¢ przy charakterystyce epoki Odrodzenia, majac
do dyspozycji obrazy malarzy wtoskiego renesansu. Obraz Warszawy z okresu
pozytywizmu wywotamy przy pomocy szkicow rysunkowych Ilub obrazow
A. Gierymskiego, W. Podkowinskiego, J. Pankiewicza czy humorystycznych
i drapieznych rysunkow Fr. Kostrzewskiego.

Analogiczne mozliwosci wyzyskania obrazu stwarzajg lekcje poswiecone
syntezie wiadomosci o literaturze okreslonej epoki. Obraz utatwia wysuniecie
wazniejszych zagadnien do omoéwienia. Charakterystyczne motywy tematycz-
ne lub uderzajgce cechy stylu obrazu budza woéwczas liczne skojarzenia z pro-
blematyka omawianych uprzednio utworéw literackich i prowadzg do poréw-
nan i syntetycznego ujmowania dostrzezonych zwigzkow. Lekcja zyskuje nie-
zbednag $Swiezo$¢ spojrzenia i traci charakter mechanicznej powtdrki. Ukazuje
uczniowi w szerszej perspektywie dorobek kulturalny epoki.

Zarysowanie wizji plastycznej epoki nabiera szczegblnego znaczenia przy
wprowadzaniu w lekture konkretnych utworéw. Obrazy zblizajg woOwczas
uczniéw do lektury, wprowadzajg w Swiat, w ktorym zyja bohaterowie utwo-
ru, zachecajg do czytania, opisow i innych partii utworu uwazanych zazwyczaj
za nudne i nieciekawe. Skuteczno$¢ takich zabiegéw, jezeli chodzi o przemia-
ne stosunku miodziezy do dziela, ukazywano niedawno na przykiadzie lektu-
ry Lalki B. Brusa 20

Inaczej nieco pomoze obraz w interpretacji Laury i Filona. Utwor Karpin-
skiego wywotuje w szkole wspoéiczesnej wesotos¢, nieche¢ i lekcewazenie.
Przyczynag tak ujemnej oceny utworu jest zazwyczaj trudnos$¢ w zrozumieniu
stylu epoki. Zestawienie utworu.z barwng reprodukcjg obrazu Watteau, Bou-
chera czy Fragonarda (zaloty mitodych pasterzy do uroczych pasterek, bujna
natura, strumyki, szmaragdowe #aki, biate baranki itp.) pozwoli miodziezy
spojrze¢ nan bardziej obiektywnie. Analizujgc jedno z owych rokokowych
panneaux, uczniowie zwrocg uwage na biahos$¢ i konwencjonalnos$¢ jego te-
matu, ale rownoczes$nie zauwazg piekno kolorystyczne obrazu i osiggniecia
malarza w studiowaniu $wiatta i przestrzeni. Obserwacje te przygotujg
uczniéw do podobnego spojrzenia na utwor Karpinskiego jako na zabawne
i urocze w stylu cacko rokokowe. Omoéwienie obrazu pomogto w ten spo-
s6b w odczuciu stylu wiersza 3L

D A. Mackiewicz: O pierwszym czytaniu ,Lalki”. ,Polonistyka”, 1960, nr 2.
3l Podrecznik J. Balickiego i St. Maykowskiego: Wypisy z literatury polskiej.

T. I (Lwoéw 1938, s. 245) wigze utwor Karpinskiego z obrazem Fragonarda: Mono-
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Obrazy pokrewne stylistycznie i zblizone tematem do utworu literackiego
ozywiajg go znacznie i doskonale uplastyczniajg rozne drobne szczegodly tresci
lub jezyka. Lektura urywka o przygodach sgdowych Dos$wiadczynskiego po-
toczy sie zupetnie inaczej, gdy sie ja zestawi z omoéwieniem rysunkéw saty-
rycznych Ortowskiego (Sedzia Pieczynski, Sedzia grodzki Barylski, Komornik
,Morda herbu trzy kufle”). Trudnosci jezykowe przy lekturze tego fragmentu
przestaniajg czesto komizm sytuacji, rysunki wskaza uczniowi na te ze pod
trudng szatg jezykowg kryje sie tres¢ réwnie interesujgca. Potgczenie w pew-
ng catos$¢ lektury wiersza Stowackiego Sowinski w okopach Woli z omoéwie-
niem Portretu gen. Dembinskiego Rodakowskiego daje nie tylko zwartg jed-
nostke tematyczng, ale ponadto gwarancje, ze tatwiej zostanie przez ucznidw
uchwycone powazne piekno portretu obroricy Woli, co pozwoli z kolei wy-
jasni¢ niepokojgca uczniéw zazwyczaj oszczednosé srodkéw formalnych wiersza.

Na mozliwos¢ podobnych zestawien przy lekturze Chiopéw Reymonta
wskazat artykut M. Dadleza 8 w ktorym autor proponuje wigzanie nauczania
literatury z historig sztuki i gromadzi materiaty tyczace sie podobienstwa opi-
s6w przyrody w powiesci do obrazéw Gierymskiego, Fatata, Chetmonskiego
Stanistawskiego, Ruszczyca i innych malarzy tego czasu.

Zestawienia takie bedg mialy swodj sens woOwczas, gdy zwrdocimy uwa-
ge na obecno$¢ w utworze réznych zupelnie metod ujmowania rzeczywistosci.
Obrazy ukazane na wstepie (Orka Chetmonskiego, Orka na Ukrainie Wyczot-
kowskiego, Ziemia Ruszczyca) moga postuzy¢ do blizszego wyjasnienia nie-
ktérych terminéw literackich, ktérych sens podstawowy najjasniej wida¢ na
przyktadzie dzieta plastycznego, np. realizm, impresjonizm, symbolizm itp.
Idzie o to, by uczniowie przed rozpoczeciem pracy nad krajobrazem w powies-
ci Reymonta zapoznali sie z ré6znymi opracowaniami stylistycznymi podobnego
motywu, ktory wystapi i w powiesci. Wptyna¢ to moze znacznie na technike
zbierania przyktadow z tekstu i na Swiadomg prace porzadkujgcg 6w ma-
teriat.

W poszukiwaniu mozliwosci poréwnawczego zestawienia obrazéow z utwo-
rami literackimi zatrzymamy sie jeszcze przy sprawie genezy i kompozycji
dzieta.

Na przyktad Wesele. Przy omawianiu jego genezy nie spos6b poming¢ stu-
diéw malarskich Wyspianskiego, wptywu Matejki na jego wyobraznie twodrcza,
gdyz z tym wigze sie w utworze istnienie wielu elementow dla ucznia niezu-
petnie zrozumiatych. Tak wiec konieczne jest zblizenie ucznia do obrazéw za-
wieszonych nad biurkiem Gospodarza:.,fotografii Matejkowskiego ,Wernyhory”
i litograficznego odbicia Matejkowskich , Ractawic” (trzeba doda¢ do nich
jeszcze Stahczyka). To samo dotyczy postaci, ktore materializujg sie pdzniej na
scenie, wnoszac tam sens i indywidualno$¢ zaczerpnietg z obrazu. Omoéwienie
obrazéw prowadzi uczniéw do lepszego zrozumienia waznych elementéow bu-
dowy dramatu, ttumaczy sens pewnych motywow, postaci, dialogéw i zywych
obrazéw.

Mozliwych zestawien jest tu zreszta znacznie wiecej, ze przypomnimy Lato
w Bronowicaéh Delaveaux, Tetmajera Swiecone czy karykature Sichulskiego
Lucjan Rydel w Bronowicach. Wszystkie one moga w procesie analizy dramatu

gram. Przykiady podobnych zestawienn i trafne uwagi teoretyczne na temat wigza-
nia na lekcjach dziet plastycznych i literackich pokrewnych stylowo zawiera praca
S. Zo6tkiewskiego: Pracownia polonistyczna w gimnazjum ogdlnoksztalcgcym. W: Na-
uczanie pod kierunkiem. Pie¢ lat doswiadczenia szkolnego. Warszawa 1939.

K2 M. Dadlez: Krajobraz w ,Chtopach” Reymonta (Materiaty do lekcji). ,,Polo-
nistyka”, 1959, nr 1

125



spetni¢ konstruktywng role, czy to organizujagc dyskusje nad znaczeniem kul-
turalnym i spotecznym studiéw bronowickiego pleneru, czy tez pomagajac
w ocenie doniostosci problematyki Wesela (skala pomystu Wyspianskiego i Si-
chulskiego).

Zestawienia wszakze sg sprawag niebezpieczng i nie kazde skojarzenie obrazu
z utworem polonista moze i powinien wyzyskaé. Sprawe te oswietlit kiedys
krytycznie St. Balicki. Pisat on:

»Sprébujmy zbada¢ ozywienie, jakie wnosi na lekcje prezentacja Jankiela gra-
jacego na cymbatach albo plan Sopiicowa. Uczniowie, poznawszy nalezycie tekst,
patrza na obraz. Co zyskujg? Pierwszy odruch kazdej niewatpliwie chtopiecej wy-
obrazni jest ten: ,Ja to sobie zupetlnie inaczej wyobrazatem”. Potem zaczyna sie
poréwnywanie obrazu witasnego z obrazem Andriollego. Poréwnanie wypada na nie-
korzys¢ stynnego rysownika. Naprzéd kontur zamiast plam barwnych, szarzyzna
zamiast orgii koloréw. W rozumieniu Pana Tadeusza czy chwytaniu nowych piek-
nosci uczniowie rzeczywiscie nie posuneli sie ani o krok dalej” 3

Stowa te sa wyrazem przekonania, ze usprawiedliwione jest tylko takie
zastosowanie obrazu, ktoére wiacza go aktywnie w proces analizy utworu i po-
gtebia wrazenie wywotane lekturg. Autor ceni przy tym o wiele wyzej zesta-
wienie utworu z obrazem samodzielnym o podobnym temacie niz z ilustracja
dostosowana do konkretnych scen ksigzki. Uwaza wiec, ze przy omawianiu
Ogniem i mieczem uczniowie wiekszg korzy$¢ odniosg ogladajac obraz Riepina
Kozacy zaporoscy... niz ilustracje Kossaka wykonane specjalnie dla tej po-
wiesci.

Analizowane powyzej przyktady dowodza, ze istnieje wiele mozliwosci wia-
czania analizy obrazéw w tok nauczania literatury. Wnosza one na lekcje lite-
rackie potezny tadunek przezy¢ emocjonalnych i pomagaja w zrozumieniu
utworu przez to, ze przynosza zawsze zywag wizje minionych zdarzen i, jak
to ukazywalismy w konkretnych przypadkach, nie tylko przez to. Na podkre-
Slenie zastuguje tez znaczenie obrazéw jako momentéw bardzo cennych w kon-
strukcji niektorych typow lekcji literackich.

Z wyjatkiem lekcji poswieconych omawianiu sylwetek wybitnych twoér-
cow #A traktujemy obrazy jako jeden z elementéw potrzebnych w realizacji
celéw literackich. Z analizowanych przykiadow wynika jednak, ze w kazdym
konkretnym przypadku wielkie znaczenie obrazu wynika z jego specyficznych
wartosci plastycznych. Omawianie obrazu jedynie z punktu widzenia jego
tresci literackiej bytoby zaprzepaszczeniem szans jego wyzyskania w pracy
nad lektura.

v

Przy zgodnej na og6t opinii, ze praca nad zapoznawaniem miodziezy z ma-
larstwem nie moze siega¢ systematycznego podawania wiadomosci z dziejow
sztuki, a ograniczy¢ sie winna do analizy wybranych obrazéw, panowata co

B S. Balicki: O tak zwanych pomocach szkolnych do nauki jezykcf polskiego
(Artykut dyskusyjny). ,Polonista”, 1936, nr 4, s. 114.

3 Pisali na ten temat: M. Opatek: Artur Grottger (w piecdziesigta rocznice
Smierci). ,Gtos Nauczycielstwa Ludowego”, 1918, nr 1/2; St. Nowaczyk: Matejko
w szkole (w setng rocznice urodzin). ,Przyjaciel Szkoty”, 1938, nr 18; J. Kulpa,
jw.; tenze: Jak przygotowuje sie do lekcji jezyka polskiego w klasach V—VII. war-
szawa 1955, s. 23—27.
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do metody dokonywania takich rozbioréw znaczna rozbiezno$¢ zdan. Odmiennie
mianowicie rozwigzywano podstawowy problem czy rozpatrywanie obrazow
oprze¢ na przezyciu estetycznym, czy tez na wiedzy o ich wartosciach este-
tycznych.

Woycicki starat sie potgczy¢ i zréownowazy¢ obydwa punkty widzenia. Uwa-
zat, ze celem rozpatrywania obrazéw jest zdobycie umiejetnosci patrzenia na
dzieta sztuki, w procesie analizy za$ nalezy postepowaé ,droga przezycia”.
Pisat wiec o roli przezycia w sposéb nastepujacy:

»[-] Nauczyciel musi wytezy¢ wszystkie sity i tak ,,obstawi¢” swg lekcje obra-
zowq, aby wydoby¢ z uczniéw reakcje estetyczng. Skoro ten pierwszy cel osiagnie,
troskliwie dba¢ musi dalej o stale utrzymanie sie na gruncie estetycznym w tresci
i formie wskazéwek, podniet, pytan, w ogélnym prowadzeniu lekcji, stara¢ sie usil-
ni®nie uroni¢ nic z raz zdobytego uczuciowego zabarwienia pracy i na catej prze-
bywanej drodze przy rozwazaniu omoéwionych w poprzednim rozdziale punktéw
oczyszczaé, pogtebia¢, poszerza¢ reakcje estetyczng, nie dajac jej roztapia¢ sie
w czczych ogélnikach, bgnalnych okrzykach zachwytu” &

Cytat odsyta nas do innych, wczes$niejszych uwag autora, gdzie oprécz waz-
nosci przezycia wskazywat na potrzebe sprawdzania konkretyzacji obrazu,
] ustalenia w umystach uczniow obiektu badania, sprawdzenia tozsamosci
przedmiotu psychicznego za pomoca szeregu punktoéw, wyczerpujacych dane
obrazu” 36 Ustalat wiec za autorami niemieckimi do$¢ pedantyczny schemat
rozbioru w dziesieciu punktach. Przewidywaly one omoéwienie na wstepie:
a) formatu obrazu, b) materiatu i techniki, c) linii, ptaszczyzn, barw. Nastep-
nie prowadzity do omoéwienia tresci obrazu, a wiec: d) gtownych dziatan i po-
staci, e) dziatan i figur drugorzednych, tta, pejzazu, f) ttumaczenia obrazu,
tj. zdarzenia, sytuacji, postaci, ich ryséw, gestow, uczué; stosunkoéw i miejsc,
roli Swiatta w obrazie, znaczenia barw, pory roku i dnia oraz stanu atmosfery,
wreszcie dziatan poprzedzajacych i nastepczych — co dopiero prowadzito do
g) odkrywania gtebszego znaczenia obrazu, by wreszcie h) nazwaé przedmiot
obrazu i rodzaj obrazu. Teraz nastgpi¢ miata faza trzecia, tj. i) wypowiedzenie
subiektywnego wrazenia oraz k) proby wytlumaczenia wrazenia.

Dodawal wprawdzie autor zaraz uwage, ze kolejno$¢ punktow nie da sie
w szkole utrzymacd, lecz obstawat przy zdaniu, ze wszystkie wyodrebnione tu
.zagadnienia winny by¢ omoéwione oddzielnie dla unikniecia chaosu i powierz-
chownosci 37. Nie dostrzegt, ze dazenie do gruntownosci i Scistosci w rozbiorze
obrazu, owo rozbudowywanie przezycia poprzez wiedze o wartosciach estetycz-
nych obrazu mogto wywota¢ wrecz odwrotny skutek — ostabienie wrazenia
dzieta.

Nieco inaczej formutowal swoje zalecenia J. Bilinski. Jego prace, zacho-
wujgc bliskie pokrewienstwo z ksigzka Waoycickiego, szczeg6lnie w przyjeciu
za fundament rozbioru przezycia obrazu, wprowadzaty jednak znamienng mo-
dyfikacje. Bilinski odzegnywat sie zdecydowanie od podawania w jakikolwiek
sposob wiedzy o technice malarskiej i od blizszego rozpatrywania formy obrazu.
Pisat on:

»Nie bedzie nam chodzito o ujmowanie obrazu ze stanowiska techniki malar-
skiej, poje¢ wkraczajgcych w dziedzine znawstwa sztuki — i uczniowie sg na to

P K. Woycicki, jw., s. 97.

B Tamze, s. 78
¥ Tamze, s. 80.
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za miodzi, i wychodzitoby to poza ramy celéw nauki jezyka polskiego — lecz o to,
by uczen umiat na obraz patrze¢, odczytywac¢ go, wczué sie w jego nastréj i dawac
swoim przezyciom wyraz. Eardzo oglednie tylko bedzie sie robito préby ttumacze-
nia wrazenia” &

Swoje nieprzychylne stanowisko wobec zajmowania sie strong techniczng
malarstwa uzasadniat Bilinski twierdzeniem, ze obraz malowany byt nie dla
malarzy, ale dla inteligentnego laika. Proponowal wiec przyjaé jego sposéb
patrzenia, tj. poszukiwanie ,duszy” obrazu droga analizy literackiej, ktéra
zajmie sie wpierw strong narracyjna, nastepnie psychologiczng, a na dalszy
plan odsunie problemy malarskie. W praktycznych wskazéwkach nie ustrzegt
sie zresztag Bilinski od gromadzenia zbyt drobiazgowego systemu pytan, skia-
dania wrazenia z kawatkow.

Poglad Bilinskiego na te sprawe, praktyczny i nieco barbarzynski w Sto-
sunku do specyficznych wartosci sztuk plastycznych, nie dawat uczniom wiedzy
o istotnych problemach malarstwa, posiadat za to znaczne zalety popularyza-
torskie.

Z gruntu inaczej rozwigzywata zaznaczony we wstepie dylemat o pare lat
pézniejsza praca H. Polichta Interpretowanie obrazéw w nauce szkolnej. Autor,
znany z prac o metodyce rysunkow, zwrécit uwage na matg popularnosc i lek-
cewazenie sztuki nowoczesnej, wynikajgce z niezrozumienia obrazéw, w kté-
rych forma przewaza nad tresScig. Réwnocze$nie zauwazyt przecenianie sztuki
dawnej, ktérg widz bezposrednio odczuwa, chociaz witasciwie nie rozumie.
Z tej obserwacji wysnut Poticht wniosek, ze nie przezycie, lecz wiedza o warto-
sciach formalnych obrazu jest w procesie nauczania szkolnego najwazniejsza.
W zwigzku z tym radzit skierowaé zainteresowanie najpierw na forme, a na-
stepnie na tres¢ obrazu:

»[...] nalezy interpretacje obrazéw rozpoczaé od omawiania kolorytu, nastepnie
rozpatrzy¢ kompozycje przedmiotéw i barw, odczyta¢ mimike, ruchy i gesty, czyli
znalez¢ tre$¢ obrazowa i zinterpretowac¢ catos$¢” 0.

W mysl takiego zatozenia uczen miatby, nie myslac o tresci, o przedmio-
tach namalowanych, patrze¢ na cato$¢ obrazu jako na kontrasty plam i szukac
zasady ich kompozycji. Nastepnie podobng czynno$¢ musiatby wykona¢ w od-
niesieniu do ksztattow, by dopiero przejs¢ do postaci, ich wyrazéw twarzy,
przezy¢ i wyjasnienia tresci symbolicznej obrazu. Dlatego np. autor propo-
nowat rozpoczynac¢ prace od analizy obrazéw impresjonistycznych, w ktérych
tatwiej oderwac koloryt od tresci.

Zdajac sobie sprawe, ze przy takich zatozeniach nie mozna liczy¢ na samo-
dzielne sady estetyczne miodziezy, autor zalecal pewien staty system interpre-
towania obrazow. Stosowanie przy kazdym nowym obrazie jednakowych sche-
‘matéw interpretacyjnych gwarantowatoby bowiem — jego zdaniem — przy-
swojenie sobie przez uczniéw pewnych terminéw i utartych szablonéw poste-
powania z dzietem sztuki. Pisat on:

~Poniewaz nasze kierownictwo przy obserwowaniu obrazéw ma na celu naucze-
nie miodziezy czytania obrazéw, wiec przy pierwszym obrazie nalezy opisa¢ sposoéb
przezywania i czytania tego obrazu, a przy nastepnych obrazach wciggngé¢ do wspoét-
pracy miodziez, kierujac jej uwage na koloryt, kompozycje, tres€. Po zorientowaniu

3B J. Bilinski: Nauczanie jezyka polskiego [..], jw., s. 127.
P H. Policht: Interpretowanie obrazéw w nauce szkolnej. Krakéw 1936, s. 10.
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sie miodziezy nalezy powierzy¢ opisywanie wediug podanych punktéw uczniom
zdolniejszym, w koncu kazdy opisuje obraz samodzielnie” 40.

Uwagi powyzsze dowodza, ze Policht znaczng role w swojej metodzie inter-
pretacji dziet sztuki wyznaczat zrutynizowaniu pracy i dedukcji. Samodzielne
dochodzenie ucznia do przezycia i zrozumienia obrazu lekcewazyt, skoro wska-
zywat nauczycielowi, ze nawet spos6b przezywania nalezy ,opisa¢”. Wniosek
podobny wynika takze ze wskazéwki, ze przed ogladaniem obrazéw nalezy
poda¢ uczniom warunki ich ogladania. Zaliczat do nich autor informacje o moz-
liwosci przyjecia réznych zatozen kompozycyjnych, o réznych stanowiskach
malarza wobec rzeczywistosci, o koniecznosci spostrzegania, o potrzebie osob-
nego omawiania réznych stron obrazu badz wreszcie o tym, ze celem obrazu
jest uczuciowe przezywanie rzeczywistosci obrazowej.

Ksigzka Polichta wyolbrzymiata wartos¢ formalnego opisywania obrazow,
pomijata potrzebe ujawniania przezy¢ miodziezy zwigzanych z obrazem, od-
czucia przez nig swoistej i niepowtarzalnej atmosfery obrazu, ktéra ttumaczy
dopiero sens barw, ksztattéw, kompozycji. Byto to cofniecie sie poza propo-
zycje Woycickiego, ktory probowat potaczy¢ dokladny opis z przezyciem
obrazu. W efekcie metoda Polichta uczyta moéwi¢ o obrazie w sposéb po-
prawny, ogolnie przyjety, nie zapewniata za$ uczniom giebszego stosunku do
dzieta sztuki.

Nowe Swiatlo na zasady przekazywania miodziezy wiedzy o sztuce rzucit
St. Szumand4l. Podobnie jak i poprzednicy uwazat on, ze rozpatrywanie este-
tyczne konkretnego dzieta jest wazniejsze w pracy szkolnej od wyposazenia
ucznia w wiadomosci z historii sztuki. Akcentowat, jak i oni, wazno$¢ doktad-
nego, rozpatrywania licznych szczegétdw na tle catosci. Analizujac spoteczne
potrzeby stwierdzat, ze wychowujemy nie koneseréw sztuki ale ludzi czujg-
cych sztuke i wyprowadzat stad wniosek, ze ideatem wychowania estetycznego
jest przezycie — nie za$ ocena. Podobne zasady podawal w swoich ksigzkach
Bilinski. Szuman przypomina jego wywody i w tym, ze zaleca rezygnacje ze
zbytnio zintelektualizowanego opisu i oparcie poznawania obrazéw na naiwnym
kontakcie wzruszeniowym — za to $wiezym i osobistym. Istotna nowos$¢ w jego
spojrzeniu na te sprawe polega na pozostawieniu uczniowi swobody przezycia,
mozliwosci osobistego skonkretyzowania dzieta w duszy dziecka. Nauczycie-
towi nie wolno dopusci¢ do egzaltacji i afektacji, ktore wyrastajg na gruncie
nieszczerosci, kiedy to uczen zasugerowany przez nauczyciela, méwi o tym,
czego naprawde nie czuje. Stuchaczom studium estetyki w krakowskiej WSP
moéwit Szuman:

~Wychowanie estetyczne chybia celu, gdy sie zacie$nia do intelektualnej analizy
dziet sztuki, przeprowadzanej przez wychowankéw pod kierunkiem wychowawcy.
Wychowanie estetyczne musi wychowywanych ,naprowadzi¢ na smak” tego, co
szczegétowo i globalnie jest interesujgce, powabne i piekne w utworze, musi do-
prowadzi¢ ich m. in. do witasciwych i adekwatnych reakcji uczuciowych na dobrag
sztuke. Chodzi o to, by dobra sztuka dlatego im sie spodobata, poniewaz ,zasma-
kowali w niej”, poniewaz odkryli osobiscie jej powab, jej doskonatg urode, jej po-

40 Tamze, s. 11.

41 Autor ksigzek: O ogladaniu obrazéw. (Warszawa 1948); llustracja w Kksigz-
kach dla dzieci i mtodziezy. (Krakéw 1951) prowadzit od roku 1945 wyktady i semi-
naria z wychowania estetycznego dla studentéw UJ. W latach 1948—1950 zorgani-
zowatl pracownie i sekcje wychowania estetycznego w WSP w Krakowie. Skrypt
wyktadéw z owego przedmiotu stat sie podstawag dla niniejszych uwag.
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tezrte dziatanie, poniewaz gleboko byli nig poruszeni i zainteresowani, a nie dlatego,
ze nauczono ich intelektualnie odrézniaé, co powinno uchodzi¢ za pigekne Ilub
brzydkie” 42

Ewolucja spojrzenia na zasady rozbioru obrazéw zmierza, jak wida¢, do
przyjecia form nieskrepowanych i swobodnych. Odczucie wartosci obrazu
stawia ponad S$cista, naukowg analize. Ostatnim wyrazem owych dazen jest
napisana w formie rozmoéw z dzieémi ksigzka N. Samotyhowej43 Kktéora
umiejetnie stopniuje trudnosci terminologiczne i w spos6b naturalny #taczy
omawiane tresci obrazéw z ich forma.

Rezygnacja z pedantycznych, skrupulatnych i ciezkich analiz obrazéw nie
moze oznacza¢ powierzchownosci w odczuciu jego wartosci estetycznych. Dru-
gim postulatem, jaki wytania sie z przegladu metod, jest wtasnie gruntownosé
przezycia. Wychowawca musi poszukiwaé mozliwosci pogtebiania konkretyza-
cji obrazu.

Wage tego problemu ukazuje materiat zebrany przez St. Szumana w toku
pracy badawczej nad sposobami dochodzenia miodziezy do zrozumienia sensu
i znaczenia obrazow 44. Praca Szumana na wielu przyktadach ukazuje, jak nie-
adekwatnie dzieci konkretyzujg sobie zespo6t szczegétow obrazu wskutek nie-
umiejetnosci analitycznego spostrzegania lub syntetyzowania spostrzezonych
elementéw. Podaje ponadto przykiady uzaleznienia interpretacji obrazu od
aktualnych zainteresowan i fazy rozwoju psychicznego dziecka (interpretacje
mysliwskie, egzotyczne, magiczne, dydaktyczne itp.). Whniosek, jaki sie stad
nasuwa, mozna by ujaé w formute: nigdy nie jest za wiele rozméw z dziec-
kiem o tresci obrazu. Oparte na niej éwiczenia w moéwieniu maja wielkie zna-
czenie dla gruntownosci przezycia obrazu.

Srodki, jakimi polonista dygponuje w pracy z obrazem, nie sg zatem
sprzeczne z zasadami i dazeniami wychowania estetycznego. Sa tylko bardzo
skromne, gdyz wymagaja dysponowania odpowiednim czasem, jak tez dosta-
tecznego przygotowania witasnego nauczyciela do tej pracy.

£ S. Szuman: Wychowanie estetyczne [Skrypt powielany, Krakéw 1948], s. 23—
—24.

B Zob. przypis 15.

4 S. Szuman: Badania nad rozwojem rozumienia obrazéw o symbolicznej tresci
u dzieci i miodziezy. Lwow 1931



