ZOFIA AGNIESZKA KLAKOWNA

ROLA METODY PRAKTYKI PISARSKIEJ]
W PROCESIE WYCHOWANIA LITERACKIEGO
UCZNIOW STARSZYCH KLAS SZKOLY PODSTAWOWE]

Praktyka pisarska jako metoda nauczania prezentowana byla dotad
przede wszystkim w konteks$cie zagadnienn dotyczacych rozwijania spraw-
nosci jezykowej dziecil Na tym miejscu podejmiemy prébe zaakcento-
wania innych aspektow oferowanych przez nig mozliwosci. Na poczatku
jednak wypada przypomnie¢, iz metoda ta zaktada aktywizacje twor-
czych dyspozycji ucznidéw i zasadza sie — generalnie rzecz biorgc — na
wprzegnieciu w stuzbe nauczania naturalnych potrzeb ludzkich, do kto-
rych naleza potrzeba ékspresji przezy¢ i kontaktu z innymi ludzmi®.
Zostata ona pomyslana jiafco wielka zabawa dzieci w literatow, dzienni-
karzy, krytykéw literackich, filmowych, teatralnych, a takze badaczy
literatury i organizatoréw zycia kulturalnego'. Zwigzana jest zatem z ¢wi-
czeniem roznych rol spotecznych i wobec tego stwarza sytuacje wyma-
gajace najroézniejszych uzyc¢ jezyka, co pozwala jej uczestnikom aktyw-
nie, poprzez wlasne doswiadczenie poznawa¢ wynikajgce z nich pro-
blemy *

Odpowiednio do tak sformutowanych zatozen praktyki pisarskiej
w szkole, za punkt wyjscia charakterystycznych dla niej poczynan dy-
daktycznych dobrze jest przyja¢ swobodny tekst. W pedagogice jest on
znany jako jedna z najhardziej wyemancypowanych technik Freinebow-3

1 Najobszerniej wypowiedziata sie¢ na ten temat A. Dyduchowa w szkicu:
Cwiczenia w mowieniu i pisaniu, w: Przewodnik metodyczny do nauczania jezyka
polskiego w klasie VI powszechnej szkoly $redniej (wersja wstepna), Katowice:
Uniwersytet S'Iqski 1980; zob. takze: ,Os$wiata i Wychowanie” 1981, nr 8/474, wkitad-
ka NURT. ,Jezyk Polski” nr 2; Z. A. Ktakdéwna, Ksztalcenie sprawnosci je-
zykowej metoda praktyki pisarskiej, ,OSwiata i Wychowanie” 1982, nr 17 (498).

2 Szersze tlo pedagogiczne tej problematyki zarysowujg prace: R. Gloton,
C. Ci er o, Twoércza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1976; H. Read, Wychowanie
przez sztuke, Wroctaw 1976.

3 Szerzej omawiam ten problem w artykule pt. W poszukiwaniu koncepcji
ksztalcenia sprawnosci jezykowej ztozonym do druku w ,Roczniku Naukowo-Dy-
daktycznym” WSP Krakéw. Artykut ten jest pomysSlany jako teoretyczne wpro-
wadzenie do monograficznego opracowania metody praktyki pisarskiej.
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skich 4 Nie bedziemy sie tu jednak blizej zajmowac¢ problematykg swo-
bodnego tekstu. Zaznaczy¢ trzeba natomiast wyraznie, iz systematyczne
uprawianie go przez dzieci jest warunkiem sprzyjajacym uzyskaniu prac,
ktére stanowig materiat egzemplifikujagcy rozwazania przedstawiane
w niniejszej publikacji. Przyzwyczajenie ucznidw do wypowiadania my-
sli w swobodnych tekstach — czesto rOéwnoznaczne z poezjowaniem5 —s
wyzwala w nich bowiem rodizaj ,,gotowosci pisania”, zwigzanej konsek-
wentnie z coraz wiekszg pewnoscig i biegtoscia w odnajdywaniu wer-
balnego wyrazu dla adekwatnosci ekspresji przezy¢, a wiec z coraz wiek-
szg kompetencjg komunikacyjng. Gotowo$¢ owa przeradza sie z czasem
w dgznos¢ do swiadomego kreowania takich swiatow fikcyjnychg co do
ktéorych samo dziecko nie ma watpliwosci, iz zostaly one od poczatku
do konca zmyslone. Wypowiedzi te z pozoru nie sa bowiem podparte
zadnym konkretnym doswiadczeniem wiasnych matych autoréw. Sg one
natomiast — jakby powiedziat Faye — ,eksperymentowaniem mysli na
zycie” 7. W rezultacie powstaje dziecieca twoérczos¢, ktorg trudno bytoby
juz kwalifikowac jako swobodne teksty sensu stricto, jakkolwiek w nich
wiasnie nalezy szuka¢ poczatkéw interesujacych nas w tym miejscu prob.
Chodzi tu o opowiadania — dalej bedziemy je nazywac ,dzieciecymi
fikcjami” — w ktérych pierwszoplanowg role odgrywa fantazja, zas
stosunek autoréw do wiasnych tekstéw waha sie miedzy zachowaniami
0 charakterze zabawy i powagi8 Podkreslmy, ze utrzymywanie réwno-
wagi w balansowaniu na krawedzi zabawy w tworcéw i powagi towa-
rzyszacej autentycznej przygodzie tworczej ma tu podstawowe znaczenie
dydaktyczne i powinno sta¢ sie przedmiotem szczegOllnej troski nauczy-
ciela. Zajmiemy sie tym problemem dokiadniej. W tej chwili powiedzmy

4C. Freinet, O szkote ludowg. Pisma wybrane. Wroctaw 1976; H. Se-
menowicz, Nowoczesna Szkota Francuska Technik Freineta, Warszawa 1966;
taz; Poetycka twOrczo$¢ dziecka, Warszawa 1973; zob. tez Z. A. Kitakoéwny,
Swobodny tekst jako podstawa metody praktyki pisarskiej. ,O$wiata i Wychowa-
nie” 1982, nr 17 (498).

5 Halina Semenowicz, zgodnie z duchem koncepcji Freineta, interesuje sie
przede wszystkim poezjami dzieciecymi. OkreSleniem takim mozna jednak objac
stosunkowo niewiele tekstéw. Uczniowska twoérczo$¢ werbalna jest zjawiskiem bar-
dziej ztozonym i wydaje sie, ze proponowany przez J. CiesSlikowskiego
w ksigzce Wielka zabawa termin ,poezjowanie” lepiej do niej przylega. Jest on
z pewnoscig poreczniejszy przy projektowaniu procesu nauczania w oparciu o dzie-
cieca twolrczosc.

6 K. Rosner, Swiat przedstawiony a funkcja poznawcza dzieta literackiego,
w: Problemy teorii literatury (2), Wroctaw 1976, s. 79— 100.

7 Zob. R. Barthes, Wstep do analizy strukturalnej opowiadah. W : Studia
z teorii literatury. Archiwum przykiadéw ,Pamietnika Literackiego” (1), red. M. Gto-
winski i H. Markiewicz, Wroctaw 1977, s. 181.

8R. Caillois, Ludzie a gry i zabawy, w; Zywio} i tad, Warszawa 1973,
s. 293—467.
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jednak przede wszystkim, iz odnotowang wyzej tendencje tekstéw dzie-
ciecych objasnia ponad wszelkg watpliwos¢ psychologia, jesli zwazy¢, ze
pasja redagowania ,fikcji” u wiekszosci dzieci pojawia sie bgadz nabiera
sity dopiero okoto 12 roku zycia, tj. w okresie, ktéry bywa nazywany
»czasem drugich narodzin 9

W wieku tym — pisze M. Tyszkowa — [..] najistotniejsze jest subiektywne
odkrycie wiasnej odrebnosci osobowosciowej i uswiadomienie sobie niepowtarzal-
nosci wiasnej egzystencji, f.] Po raz pierwszy ujmuje (wtedy — Z. K.) dziecko

wiasne zycie w wymiarze przeszto$s¢—terazniejszo$¢—przysztos¢. Zaczyna tez wow-
czas dostrzega¢ zwigzek miedzy wilasng terazniejszoscig a przyszioscigle

W kontescie cytowanej wypowiedzi sygnalizowane wyzej przepro-
filowanie dzieciecej tworczosci, a raczej krystalizacja jakby jej drugiego
nurtu, uzyskuje wiec pewne obiektywne uzasadnienie.. Dodajmy w tym
miejscu za Piagetem, iz ,[...] w wieku okoto 12 lat trzeba usytuowac ten
decydujacy zwrot, od ktdérego datuje sie stopniowy wzlot w kierunku
wolnej i oderwanej od rzeczywistosci refleksji”. ,W okresie 11— 12 lat —
powiada dalej ten uczony — zachodzi bowiem w mys$leniu zasadnicza
zmiana, ktéra jest uwienczeniem operacji konstruowanych w okresie dru-
giego dziecinstwa: przejscie od myslenia konkretnego do myslenia ,for-
malnego”, czyli ,hipotetyczno-dedukcyjnego”. [+ Formalna inteligencja
oznacza wzlot samej mysli, nic wiec dziwnego, ze mysl uzywa i nad-
uzywa poczatkowo [podkreslenie Z.K.] tej niespodziewanie na-
danej jej mocy. Tu kryje sie jeden z zasadniczych i nowych elementdw,
jakie przeciwstawiajg okres miodzienczy dziecinstwu: wolna aktywnos$é
spontanicznej refleksji” u. Mozna zatem przypuszczaé, iz harce wyobraz-
ni, ktére dzieci — zwiaszcza z klas V, VI, VII — uprawiajg w swoich
»opowiadaniach-fikcjach” sg jednym ze sposobdéw manifestowania sie
opisanej przez Piageta tendencji.

Charakteryzowane tu prace pojawiajg sie naturalnie i w nizszych
klasach. Bez trudu na przyktad znalezé je mozna ws$réd wypowiedzi
czwartoklasistow. Fakt ten wynika zapewne z opisywanego przeiz psy-
chologow zjawiska akceleracji Sformutowane poprzednio uwagi wy-
pada wiec uzupetni¢ stwierdzeniem, iz prace, o jakich mowa, odpowia-
dajg wynikajagcym z wieku sktonnosciom dzieci. Nie sg one w kazdym
razie zadnym ewenementem opisywanej dalej praktyki szkolnej. Rzecz
w tym raczej, by konstatacja pojawienia sie omawianych potrzeb i préb

9M. Tyszkowa, Wychowawcze oddziatywanie literatury pieknej w okre-
sie dziecinstwa i miodosci (préba psychologicznej interepretacji), ,Kwartalnik Pe-
dagogiczny” 1974, nr 3, s. 23— 34.

10 Ibidem.

nJ. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966, s. 67, 69.

12 Zob. L. Wotoszynoéw a, Miodszy wiek szkolny, w: Psychologia rozwo-
jowa dzieci i miodziezy, red. M. Zebrowska, Warszawa 1980, s. 527— 528.
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ich uzewnetrznienia znalazta odzwierciedlenie w organizacji procesu na-
uczania. Nalezy bowiem pamieta¢ w tym miejscu, iz uczniowskie wy-
powiedzi wydtuzajg sie systematycznie w miare postepu edukacji. ,Roz-
pisane” dzieci z klasy VI potrzebuja juz okoto dwoch godzin lekcyjnych
na zredagowanie opowiadania. Czasu wymaga naturalnie rowniez ana-
liza owych tekstow. Dla nikogo nie jest za$ tajemnicg, iz czas uwaza sie
za jedng z najciezszych zmor dreczacych polonistow. Kwestig zasadniczag
staje sie wobec tego projektowanie, o czym za chwile, i sposéb wyko-
rzystania owych prac. Chodzi mianowicie o to, aby okazaly sie one
»optacalne” nie tylko ze wzgledu na psychiczne potrzeby dzieci, ale by
umozliwity takze uwzglednienie jiak najbogatszego wachlarza zagadnien
programowych 1S Wymienione aspekty stara sie wiasnie uwzgledni¢ pre-
zentowana tutaj propozycja postepowania dydaktycznego. U jej podstaw
lezy przekonanie o mozliwosci wykorzystania dyletanckiej twdrczosci
werbalnej dzieci nie tylko w procesie ksztatcenia sprawnosci jezykowej,
lecz réwniez w przygotowaniu uczniéw do samodzielnego odbioru lite-
ratury.

Problem taki w odniesieniu do sztuki plastycznej i muzycznej pod-
nosit, jak wiadomo, S. Szuman, Pisat on mianowicie:

[..] W ksztatceniu i wychowaniu wrazliwych i rozumiejacych sztuke odbior-
cOw jest rzeczg bardzo istotng szkolenie ich w rzemios$le artystycznym {..] bo
ten, kto sam prébuje tworzy¢, zbiera doswiadczenia bardzo przydatne i istotne
W poznawaniu, rozumieniu oraz wiasciwym przezywaniu i ocenianiu dziet sztuki.
[...] Nie poznajemy dostatecznie dobrze i wszechstronnie przedmiotéw, ktérym sie
tylko przypatrujemy lub ktére tylko styszymy

Szuman dodaje nastepnie: ,[..] Dyletant, ktory tylko stucha, nie
jest rowny dyletantowi grajgcemu [..] drugi uczy sde [..] dzieki praktyce,
dzieki temu, ze sam gra” 1S Trawestujgc ostatnio przytoczone zdanie
Szumana powiemy: dyletant, ktéry tylko czyta, nie jest réwny dyletan-
towi piszacemu. Ten drugi uczy sie dzieki praktyce pisarskiej,
dzieki temu, ze sam pisze. Uczy sie bowiem poznawaé opor, ktory sta-
wia stowo i poznaje problemy warsztatu pisarskiego w ogole, aby lepiegj
zrozumie¢ rowniez tajemnice rzemiosta artystycznego czytanych autoréw.
Powiemy inaczej jeszcze. Dziecko budujgc wiasne ,fikcje” i — przy wy-
datnej pomocy nauczyciela — uswiadamiajgc sobie doktadnie ich kon-
strukcje, uczy S$ie naprawde rozumie¢ mechanizmy rzadzace fikcja lite-
rackg. W trakcie tak pomyslanej pracy ksztatcenie sprawnosci jezykowej
metoda praktyki pisarskiej przeradza sie wiec w ¢wiczenia doskonalace
kompetencje czytelnicze dzieci.

I+ Por. sugestie prakseologiczne T. Kotarbinskiego w ksigzce Sprawnos$¢ i biad
(Z myS$lag o dobrej robocie nauczyciela). Warszawa 1966.

14S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1962, s. 55.

10 Ibidem, s. 63.
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Bytoby naturalnie podkres$laniem oczywistosci eksponowanie w tym
momencie faktu, iz prawidlowe uksztaltowanie samego pojecia fikcji
jako jednego z wyroéznikow literatury pieknej nalezy do zasadniczych,
ale i najtrudniejszych probleméw wychowania literackiego. W kontekscie
sformutowanej wyzej tezy naszych rozwazan konieczne wydaje sie jed-
nak przywotanie podstawowych ustalen funkcjonujgacych w teorii litera-
tury w odniesieniu do interesujgoego nas pojecia. Dla naszych potrzeb
wygodnie bedzie postuzy¢ sie okresleniem H. Markiewicza, ktéry po-
wiada:

[...] przez fikcje literacka rozumiemy rzeczywisto$¢ przedstawiong, wyznaczong
przez zdania, ktére z domniemanej perspektywy autora nie sg sgdami prawdziwy-
wi badz hipotezami mocno uzasadnionymi, a zarazem pozwalajg rozpocza¢ swa
nieasertorycznos$¢ (tzn. to, ze nie sg w ogdlle sadami, wyrazem przekonah autora),
nie moga wiec by¢ traktowane jako sady fatszywe badz nie uzasadnione hipotezy 16

Nie wdajgc sie w szczegétowe dywagacje na temat wprowadzonych
tu zagadnien zauwazmy tylko, iz w przytoczonej definicji wyrézni¢ mo-
zna dwa poziomy skladajgce sie na pojecie fikcji. Chodzi mianowicie
0 quasi-sady i kreowany przez nie Swiat przedstawiany. Biorgc pod uwa-
ge te dwie perspektywy Katarzyna Rosner rozpatruje kwesitie relacyj-
nosci $Swiatéw fikcyjnych i rzeczywistosci pozaliterackiej. Stwierdza ona,
iz ,[...] nierefeirencyjiny charakter zdan nie pocigga za sobg analogicznej
mereferencyjinosci symboli prezentacyjnych” I7 Nieco dalej wyjiasnia zas:

Aby to, co przedstawione, bylo ,$wiatem”, tzn. stanowito pewnag cato$¢, nie
wystarczy, by skiadato sie z pewnej liczby fikcyjnych o0s6b, przedmiotéw i zdarzen.
Elementy przedstawienia muszga by¢ w pewien sposéb uporzadkowane, uschema-
tyzowane wedle jednej zasady i musza stanowi¢ ztozong strukture; dopiero uchwy-
cenie tej struktury daje odbiorcy poczucie, ze obcuje nie z chaosem fikcyjnych
przedmiotoéw i zdarzen, lecz wtasnie z kreowanym Swiatem18

Ukazanie tych wiasnie kwestii, a wiec ztozonosci budowanych S$wia-
tow i wzajemnych relacji miedzy poszczegolnymi elementami powstaja-
cych konstrukcji, interesowaé¢ nas bedzie przy analizie ,fikcji” dziecie-
cych. Zaznaczy¢ trzeba jednak wyraznie, ze termin ten jest tu uzywany
przede wszystkim jako synonim tworczego opowiadania ucznia. Kon-
struujac swoj tekst dziecko chcac nie chcac buduje przeciez jakas fikcje,
ale aby w pelni zrozumie¢ fikcyjnos¢ swego dzieta i fikcjonalnos¢ skia-
dajacych sie na nie zdan, musi umie¢ obserwowac tekst i zdoby¢ jezyk
zdolny owe obserwacje ujmowaé. Bedg tu wiec wchodzity w gre pro-
blemy ksztattowania poje¢ niejako podrzednych, zwigzanych z formami

BH. Markiewicz, Glowne problemy wiedzy o literaturze, Krakéw 1976,
s. 121.

17 K. Rosner, op. cit, s. 82

18 Ibidem, s. 85.
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narracyjnymi, kreowaniem postaci i zdarzen, kategoriami czasu i prze-
strzeni, a takze kwestie gatunkowe. Wydiaje sie zas, ze dopiero konfron-
tacja efektdw samodzielnie przestrzennej rzeczywistosci z wiedza o spo-
sobie owego przetwarzania i znang dziecku z autopsji rzeczywistoscia
realng jako punktem wyjsScia pracy twodrczej uswiadamia, czym wiasci-
wie fikcja jest i jak sie ja urabia w zaleznosci od gatunku ozy — skrom-
niej — formy wypowiedzi. Uksztaltowanie tego pojecia moze wiec by¢
zamierzonym efektem koniecznym wielu drobniejszych zabiegow.

Bez watpienia jednak proponowane dojscie do rozumienia poje¢ sta-
nowi tylko jednag z mozliwych drég, ma by¢ niejako ubocznym efektem
¢wiczen rozwijajacych sprawnos¢ jezykowa. W kazdym razie przyjac
trzeba, iz tak pojeta praktyka pisarska ma w szkole racje bytu i moze
odegrac istotng role dydaktyczng tylko woéwczas, gdy nada jej sie status
zabawy. Wydaje sie bowiem, ze wiasnie zabawa zdolna jest petni¢ funk-
cje koniecznego dila ochrony przed zalewem grafomanii wentylu bezpie-
czenstwa. Objasniajac dokitadniej wymieniong kwestie odwotamy sie do
koncepcji gier i zabaw Rogera Caillois, Szczeg6lnie zajmowac nas bedzie
mimicry. W tej sprawie Caillois pisze zas:

[..] Wszelka gra czy zabawa zaktada czasowe przyjecie, jesli nie iluzji [..],
to w kazdym razie Swiata zamknigetego, umownego i do pewnego stopnia fikcyj-
nego. Gra czy zabawa polega moze nie na jakim$ dziataniu lub poddaniu sie lo-
sowi w $rodowisku stworzonym przez wyobraznie, lecz na tym, ze czlowiek sam
staje sie postacig wyimaginowang i zachowuje sie stosownie do tego. Stajemy wow-
czas wobec serii réznorodnych poczynan, ktérych wspdlny charakter sprowadza
sie do faktu, ze jednostka udaje, iz wierzy, jakoby byta kim$ innym, pozwala to
sobie wmowi¢ otoczeniu. [..] Dodatkowym elementem tej grupy gier i zabaw jest
wiec nasladowanie i przebieranie sie. Dziecko nasladuje przede wszystkim star-
szych. [..] Ale zachowania typu mimicry wykraczajg poza dziecinstwo w wiek doj-
rzaly. Obejmujg one takze wszelkie zabawy, ktérym odddajemy sie w masce lub
w przebraniu {.]. Przyjemnos$¢ polega na tym, ze jest sie kim$ innym lub uchodzi
2a kogo$ innegole.

Dalej Caillois dodaje:

Mimicry prezentuje wszystkie (poza jedng) cechy gry i zabawy: swoboda,
umownos$é, ,zawieszenie” rzeczywistosci, $cis$le okreslone miejsce i czas. Nie wy-
stepuje tu natomiast ciggte podporzadkowanie sie kategorycznym i precyzyjnym
regutom. Jak przekonaliSmy sie, zamiast tych regut mamy do czynienia z oderwa-
niem sie od rzeczywistosci, z nasladowaniem jakiej$ innej rzeczywistosci. Mimicry
to nieustanna inwencja 20.

Sprobujmy przytoczony wywdd zinterpretowa¢ w odniesieniu do
nauki szkolnej. Sygnalizowali$my poprzednio, iz sitale uprawianie swo-
bodnych tekstéw, a wiec twodrczosci bardzo osobistej i bezposredniej

»R. Caillois, op. cit, s. 318, 320—321.
2 Ibidem, s. 322.
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zwykle, przeksztalca klase w mate Srodowisko tworcze. Z czasem za-
czynia ono dostarcza¢ ,opowiadan-fikcji” i przy udziale nauczyciela roz-
wazaé¢ elementy konsitrulkcyjine oraz sposoby tworzenia owych tekstow.
Prace te nabiorg jednak wiasciwego wymiaru, gdy w klasie zbudowany
zostanie nastroj innej jeszcze fikcji, tj. fikcji ,,zabawy w pisarzy”, ktora
odbywa sie w okreslonych granicach czasowych i przestrzennych. W ich
obrebie wszelkie podejmowane dziatania traktowane sg serio i &z petnym
zaangazowaniem. Kiedy jednak konczy sie 'lekcja i dziecko wychodzi ze
szkoty, przestaje dziata¢ magia owej fikcji. Dziecko nie jest juz pisarzem,
podobnie jiak aktor grajgcy Hamleta przestaje nim (by¢ po spektaklu2l
Nie mozna tez dopusci¢ do sytuacji, w ktérych dzieci czutyby sie w dal-
szym ciggu postaciami kreowanymi. Oznaczatoby to bowiem deformacje

zabawy, ktora — powtérzmy lza Caillais — w prostej linii w wypadku
aktora prowadzi do choroby psychicznej2 a w wypadku dziecka — do-
dajmy — mogtaby pewnie rozwingé¢ tendencje megalomariskde. Dzieci

pisuja naturalnie réwniez w domu swoje teksty, lecz kazda twdrczosc
wymaga Swiadkéw. Na omawianym etapie (pracy potrzeba audytorium
jest bardzo (silna. Nawet w domu. napisane utwory nabierajg wiec dla
ucznia sensu dopiero wowczas, gdy znajdg stuchaczy — czytelnikéw. Za-
bawa organizowana w klasie musi izatem dostatecznie mocno przyciggac,
by takze teksty powstajgce poza jej obrebem poddaé swemu dziataniu.
Tu za$ jest nauczyciel, ktory wiaczony do zabawy na prawach uczestnika
czuwa rownoczes$nie nad tym, by iniie doszto do (wypaczenia jej istoty.

Stuszna jest w kazdym irazie nasuwajaca sie (tu refleksja, iz wszel-
kie, zwykle bardzo chetnie przez dzieci wymyslane ,fikcje” irysuja sie
na pierwszy rzut oka Mtyllko jako ,zabawa bez granic” &5 ktdéra, zajmu-
jac miejsce na antypodach ,porzadnej” nauki szkolnej, otwiera po prostu
pole zywiotowi fantazji i istanowi ¢wiczenie w 'pisaniu oraz ¢wiczenie
dla wyobrazni, by¢ moze potrzebne, ale nie wnoszgce szczegélnych ele-
mentow poznawczych. Istnieje realne niebezpieczenstwo, iz swobodne
teksty, nawet przy duzym zaawansowaniu dzieci w sprawnym 'wypowia-
daniu sie, przeksztalcg sie nagle w ,radosnag twdorczos¢” w pejoratywnym
znaczeniu tego okreslenia. Sadzi¢ mozna, ze stad wiasnie wynika zdecy-
dowana rezerwa wielu nauczycieli wobec tego typu wytwordw dzieciecej
tworczosci2t Nalezy jednak odnotowaé réwniez, iz wiekszos¢ takich wy-
powiedzi (sprawia przy wczytaniu sie w nie wrazenie, jakby dzieki ich

1 Ibidem, s. 354.

2 Ibidem, tabela s. 362.

2 Postuguje sie tu tytutem zachodnioniemieckiego telewizyjnego programu
rywkowego, w ktorym biorg udziat uczestnicy z réznych krajéw, a dla pomystéw
tez nie ma granic.

24 Do takich stwierdzen skianiajag mnie rozmowy z nauczycielami studiujgcymi
zaocznie, ktérzy uczestniczyli w prowadzonych przeze mnie ¢wiczeniach z metodyki.
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redagowaniu dochodzito do swego rodzaju ,oswajania universum”,
a szczegolnie do ,,oswajania przestrzeni”, w rezultacie ktérego mysl dzie-
cka siega (w coraz odleglejsze rejony i ogarnia ooraz trudniejsze proble-
my. Chaos i luki w rozumowaniu, a talkze nieudolnos$¢ kreowanych ,,fik-
cji” spowodowane sg za$ brakiem stosownej wiedzy i brakiem narzedzi,
ktore umozliwiatyby wyrazenie nowych zainteresowan i nowych potrzeb
oraz stworzenie obrazéw odpowiadajgcych rodzacej tsie refleksji. Poezjo-
wac jesfc bez watpienia tatwiej. Nawet wsréd dorostych itwércow obser-
wuje sie czesto dochodzenie do prozy przez wczesniejsze proby poetyckie.

Wracajgc do interesujgcych nas w tym miejscu prac, trzeba tez
zwroci¢ uwage, iz potrzeba tworzenia ,fikcji” zbiega sie w czasie ze
wzrostem zainteresowania uczniow lekturg podroznicza, przygodowg
i fantastyczno-naukowg i nastepuje po przekroczeniu drugiego progu
czytelniczegoX Literatura ta jest bardzo czesto wzorem do inasladowa-
nia przy konstrukcji wiasnych opowiadanZz Doswiadczenie czytelnicze
dzieci — niewielkie jeszcze przeciez — powoduje, iz przenoszg one do
swoich tekstéw najtatwiej dostrzegalne, co nie oznacza, ze najlepsze czy
najistotniejsze elementy wzoréw, Kreujac wrecz niezamierzone parodie
westernow, kryminatdéw, science fiction czy literatury przeznaczonej z za-
tozenia dla swojego wieku, nierzadko tez w krzywym zwierciadle uka-
zujac kulture oferowang przez mass media. Tego rowniez obawiajg sie
nauczyciele, zwilaszcza, iz czasem trudno odkry¢é pierwowzdér pomystu,
a wiec trudno lokresli¢ stopien oryginalnosci pracy ucznia. Nauczyciel
boi sie zatem, ze zostanie oszukany i wolatby — rzecz jasna — nie na-
razi¢ sie na tego typu sytuacje.

Spojrzenie na referowany problem z innej strony sugeruje nato-
miast, iz podobnie jak w przypadku wspomnianej lektury, réwniez w pro-
cesie tworzenia wiasnych opowiadan duza role odgrywajg mechanizmy
projekcji Z pragnien i dazen aktualnie przez dziecko odczuwanych, kto-
rych ono sobie zresztg nie uswiadamia na ogét doktadnie, tj. nie werba-
lizuje ich wprost. W itym sensie — dodajmy — dzieciece ,fikcje” pozo-
stajg iw dalszym ciggu wyrazem osobistych przezyc¢ ich autoréw, ale for-
ma ekspresji owych przezy¢ nie jest juz tak zdecydowanie bezposrednia
jak w typowych swobodnych (tekstach. Tu zatem rodzi sie mozliwos¢ za-
stosowania w odniesieniu do werbalnej tworczosci dziecka uwag Lowen-
felda. Przestrzega on mianowicie nauczycieli zafascynowanych sSwiezo-
$cig i naiwnoscig dzieciecego widzenia Swiata (ujawnianego mp. w swo-

B Por. E. Hurlock, Rozwd6j miodziezy, Warszawa 1965, s. 304—306;
I. Stonska, Dzieci i ksigzki, Warszawa 1959; A. Przectawska, Rozwdj za-
interesowan czytelniczych dzieci i miodziezy, w: Literatura dla dzieci i milodziezy
w procesie wychowania, red. A. Przectawska, Warszawa 1978, s. 222—260.

2D Zob. uwagi R. Glotona i C. Clero na ten temat. Op. cit.

2Zr). Papuzinska, Inicjacje literackie, Warszawa 1981.
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bodnych tekstach), zeby nie $ciggali uczniow tw ,przedtuzane dziecin-
stwo”. Swoje izdanie uzasadnia on za$ wyjasniajac:

Rozwdj cztowieka podzielmy na trzy duze okresy: dziecinstwo, miodos¢ i wiek
dojrzaty. Jezeli dziecinstwo traktujemy jako okres postepowania nieSwiadomego,
to sztuka dziecka jest wyrazem niekontrolowanych, nieswiadomych przezy¢ este-
tycznych, zdeterminowanych wyobraznig [...] i najlepiej uzewnetrznia sie w swo-
bodnych zabawach dziecka. Natomiast dla wieku dojrzatego charakterystyczne jest
postepowanie kontrolowane i dziatalno$¢, w ktdérej najwazniejszy jest ostateczny
wytwoér. Miedzy tymi dwoma biegunami znajduje sie okres miodzienczy, cechu-
jacy sie ustawicznymi zmianami nastrojéw: od nieswiadomego, dziecinnego jeszcze
postepowania do krytycznego nastawienia wobec samego siebie i otoczenia. Jak
wykazaty badania, im wolniej odbywa sie zmiana, tym mniej w owym okresie be-
dzie rozczarowan, frustracji, a nawet wstrzaséw. [..] Zostalo dowiedzione — po-
wiada dalej Lowenfeld — ze tam, gdzie chodzi o ztagodzenie przejscia od sztuki
dziecka do sztuki mtodzienczej, dwie postawy sg skuteczne: 1. Zwiekszenie roli
Swiadomosci w dziataniu estetycznym. 2. Wprowadzenie $rodkéw, ktére pozwolg
na zastosowanie mniej bezposrednich form ekspresji S8

Proponowana w niniejszych rozwazaniach nowa jakos¢ prac dzie-
ciecych — uczniowska ,fikcja” wymaga zatem niieoo innego niz przy
swobodnych tekstach udziatu nauczy cielaw poczynaniach (kla-
sy. Chodzi¢ juz tteraz bedzie nie tylko o organizowanie sytuacji nasyco-
nych materiatem dio obserwacji i przemyslen, ktérych dziecko, korzysta-
jac z prawa petnej swobody przy wyborze tematu swojego tekstu, wcale
zresztg podejmowac nie (musi. W odniesieniu do omawianych opowiadan
przyznamy nauczycielowi raczej role zdecydowanego tym razem
animatora ukierunkowanych na wyrazny cel idiziatari uczniowskich. Moze
on o wiele energiczniej ingerowa¢ w wypowiedzi dzieci. Nie ma to wcale
oznacza¢ gwaltownego ograniczania swobody twdrczej i praw autorskich.
Te z pozoru rdzne interesy nauczyciela i ucznia da sie bowiem stosun-
kowo tatwo pogodzi¢. Przy projektowaniu prac klasy trzeba jednak bez-
wzglednie pamietaé, iz majg one stanowi¢ ujscie dla przedstawionych
wyzej potrzeb uczniow.

Nauczycielska propozycja moze na przykiad brzmieé¢: ,Napisz opo-
wiadanie o [jednym dniu ze swojego zycia. Pamietaj, ze jest rok 3526.
Masz lat... Z zawodu jeste$...” Trzeba sobie oczywiscie zdawac sprawe,
iz w ten sposéb projektuje sie prace o tematyce futurologicznej, co stusz-
nie moze by¢ zakwestionowane przez (znawcéw science fiction. Jak od-
powiedz na sformutowang wiasnie watpliwos¢ brzmi przeciez zdanie Ro-
berta Heinleima:

Kto nie orientuje sie w najnowszych osiggnieciach nauki, nie powinien pisac
zadnych utworéw spekulatywnych. Catkowicie niewystarczajgce jest naszpikowanieg

BV. Lowenfeld, Problemy rozwojowe mitodziericzej twdrczosci artystycz-
nej, w: Wychowanie przez sztuke, red. |I. Wojnar, Warszawa 1965, s. 224.
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tekstu wyrazeniami w rodzaju ,przesytacz materii”, ,promiennik” lub ,statek ko
smiczny” bez zrozumienia, co sie¢ w tych pojeciach zawiera. Kto pisze, ze na Mar-
sie jest gesta atmosfera i przyjemny klimat, czyje ksigzki wykazuja, iz nie ma on
pojecia ani o balistyce, ani o astronomii, ani o wspoéiczesnej technice, ten niech
sie lepiej nie bierze do pisania science fiction23

Dzieci jednakze podejmujg zakazane tematy, nie pytajac specjali-
stow o zgode, totez (zamiast odwodzi¢ je od tego typu pomystow, sensow-
niej jest podejmowaé kolejne wyzwania i wigcza¢ sie do (zabawy. Strach
przed bledem stanowi bowiem niejednokrotnie czynnik paralizujacy ja-
kiekolwiek dziatanie, co nie lezy w interesie nauczyciela.

Lektuira prac, ktore powstaty w rezultacie odnotowanej wyzej pro-
pozycji, dostarcza wnioskéw przemawiajgcych za podjeciem ryzyka. Oka-
zuje sie na przyktad, ze (niezaleznie od merytorycznej wartosci owych
prac, wystepujg w nich wszystkie tematyczne odmiany matowane wsréd
dorostej science fiction i wszelkie niepokoje ludzi tam odzwierciedlane sa
Sa wiec i przewidywania co do losu cztowieka w 'skompromitowanym
Swiecie, i strach przed zabetonowaniem 'Ziemi, i (obrazy innych istot za-
mieszkujacych wszechswiat, wizje utatwien niesionych przez rozwdéj cy-
wilizacji, i rozwazania ma temat mozliwosci zmiany natury ludzkiej. To
niemato jak na dwadziescia sze$¢ prac. W wielu z mich wystepuje oczy-
wiécie stownictwo znane dobrze z Lema i pomysty przenoszone z lektur.

W pracach takich tatwo z drugiej stromy dostrzec, iz dziecko wilasci-
wie nie troszczy sie zbytnio o celowos$¢ swoich zabiegow, tym bardziej
za$ nie uswiadamia sobie struktury wiasnego tekstu. Kreuje ono zdarze-
nia dla nich samych, prawdopodobnie -nie zaopatrujac ich $Swiadomie
w podteksty, ktére jest tam w stanie dostrzec nauczyciel-krytyk. Dopiero,

gdy nauczyciel pyta ucznia o sens. jego utworu — co na poczatku takiej
pracy stanowi izwykle duze zaskoczenie — wywotuje to goraczkowe ,,do-
budowywanie ideologii”. Ten rozbior tekstu post factum jest jednak

niezwykle istotny. Ma on pokaza¢ wielo$¢ elementéw, ktére muszg sie
ze soba logicznie wigza¢, by w rezultacie powstal Swiat przedstawiony.

Najlepiej bedzie postuzy¢ sie w tym miejscu przyktadami. Oto prze-
cietnie zdolna uczennica klasy VIl napisata opowiadanie, w ktérym narra-
cje prowadzi 25-letnia bohaterka-malarka:

Dziwna misja 3L

Zycie w 3526 roku wcale nie jest takie tatwe jak niektorzy to sobie wyobra-
zajg. Mam 25 lat. Mieszkam w drapaczu chmur w Krakowie na 75 pietrze, a moja
pracownia znajduje sie na 105. Aby dosta¢ sie do domu musze czeka¢ co najmniej
10 minut na winde i aby wyjecha¢ do miasta musze niepokoi¢ 20 ludzi, ktérzy po-

2PV. Graf, Homo futurus, Warszawa 1975, s. 13— 14.
D lbidem.
3l Tekst bez zadnej korekty.

124



stawili swoje samochody przed moim garazem. | tak bylo wiasnie dzisiaj 15 maja
3526 roku. Wysztam o godzinie 13.00, a dopiero o 14.00 mogtam wyjecha¢ do mia-
sta. W rynku spotkatam mojego kolege, takze malarza, ktéry oswiadczyt mi, ze ma
dla mnie prace, ktérej sam nie moze wykona¢ z powodu znanego tylko jemu i zle-
ceniodawcy. Okoto 16.00 dostatam zdjecie, moim zadaniem byto przemalowaé go
w ciggu kilku godzin na ptétno. Byta to bardzo trudna misja, gdyz zdjecie przed-
stawiato jaka$ nie znang mi planete. Nie wiedziatam, dla kogo pracuje, ani jakag
warto$s¢ ma mie¢ namalowany przeze mnie obraz. Ale jezeli podjetam sie tego za-
dania, musze je wykonaé. Nie miatam czasu do stracenia. O godzinie 21.00 miat
sie przeciez zgtosi¢ moj zleceniodawca. Juz o 20.00 obraz byt gotéw. Usiadtam
w moim ulubionym ogrzewanym fotelu i przywotatam mojego ulubionego robota
Rake 1, ktéory pomaga mi w gospodarstwie domowym, a zarazem potrafi zajag¢ mnie
czym$, gdy zaczynam sie nudzic.

— Rako wymys$l co$, jestem strasznie zdenerwowana — powiedzitam.

— Na — ner — wy — naj — lep — sze — jest — e — le — nium.

— Ty znowu zartujesz — skarcitam go — a ja nie moge juz usiedzie¢ z cie-
kawosci.

— Nie — do — brze — jest — by¢é — po — waz — nym — i — wty — kac
nos — w nie — swo — je — spra — wy.

— Rako! Z tobg nie mozna porozmawia¢ powaznie.

Nagle rozlegt sie dzwonek w drzwiach, ktére otworzyt Rako, ukazat sie wysoki,
przystojny mezczyzna o tagodnym spojrzeniu, ktéry wcale nie wyglgdat na agenta
obcego wywiadu.

— Dzien dobry pani — powiedziat. A zobaczywszy skornczony obraz, usmiech-
nat sie i powiedziat:

— Jestem bardzo zadowolony, ze pani postarata sie wykonaé¢ ten obraz w tak
kréotkim czasie. Wiem, to byto bardzo trudne zadanie.

— Nie wiem, dla kogo pracowatam i po co panu ten obraz. Bardzo mozliwe,
ze dziatatam niezgodnie z prawem?

— Alez nic podobnego. Obraz namalowata pani dla Instytutu badan niezna-
nych planet, a to jest planeta X 24, z ktérej odbitki dotarty do nas dopiero wczo-
raj.

— Ale dlaczego malowatam go w tak szybkim tempie?

— Jeszcze dzi$ obraz pani poleci do Ameryki Potudniowej, w ktérej naukowcy
beda sie zastanawia¢ nad tg planets.

— Bardzo dziekuje, ze byt mi pan taskaw wyjasni¢ catag sprawe, bytam bar-
dzo niespokojna.
— No — wia$ — nie — wtracit sie Rako.

Nie jest sprawag prostg ustosunkowanie sie ido takiego tekstu. Uczen
czeka wszak ma opinie kolegbw — publicznosci i nauczyciela-specjalisty,
podobnie jak rozni adepci piéra na werdykt redaktorow prowadzacych
stosowne rubryki w czasopismach literackich. Pozwolono mu przeciez
czu€ sie itworca. Trzeba wiec gre kontynuowac. Zadanie poddano zatem
najpierw, zaohowujac anonimowos$¢, wstepnej ocenie klasy. Po jej prze-
prowadzeniu dopiero izdradzone zostato autorstwo i wtedy poproszono
twoérczynie o reakcje na zdanie zespotu. Oproécz wypowiedzi ustnej dziew-
czynka sformutowala w toku korekty tekstu pisemne wyjasnienie tej
tresci:
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kiszgc ten tekst chciatam ukazaé, ze Swiat w 3526 roku wcale nie musi by¢
doskonaty, wcale nie musza sie zmienia¢ miesigce i godziny. Wszystko moze by¢

tak jak teraz. Przybeda tylko nowe, bardziej doskonate maszyny. |, ze zycie
w 3526 roku wcale nie musi by¢ tatwe.

Redagowanie opowiadan futurologicznych ksiztatci wiec, jak sie oka-
zuje, nie tylko fantazje i wyobraznie. Wobec rodzgcej sie tu mozliwosci
abstrakcyjnych rozwazan egzystencjalnych kwestie wdarogodnosci i lo-
giki naukowej, podnoszone przez Heimleina, wydajg sie jakby mniegj
istotne. Stawiajgc malemu autorowi pytanie o znaczenie jego tekstu,
wywotujemy ten rodzaj zdziwienia, ktory charakteryzowaé¢ powinien po-
stawe badacza. Dzieci uczag sie zadawac takie pytania literaturze, a wiec
ich wlasne prace réwniez nie mogg by¢ od nich zwolnione. Przesuniecie
akcji w przéd stanowi za$, jak sie zdaje, jedyny wypadek, gdy zdarzen
Swiata przedstawionego nie udaje sie traktowa¢ mimetycznie w odnie-
sieniu do pozatefestowej rzeczywistosci, itj. gdy sg one — nawet dla dzie-
cka — wytgcznie znakiem wyobrazni, wiedzy i przemyslen autora. Ma-
my tu do czynienia z ewidentnym zmysleniem, zawierajagcym mimo to
okre$lony tadunek refleksji o Swiecie, mozliwych jednak do odczytania
dopiero poprzez analize struktury tekstu i interpretacje zdarzenn wykreo-
wanych jakby dla samej tylko zabawy.

Zasadniczej zalety tego typu d¢wiczen w szkole nalezatoby szukac
w omawianej wiasnie sytuacji. Tu wida¢ wyraznie jak réznych plasz-
czyzn dotyczy¢ moze poznawcza funkcja tekstu. Biorac pod uwage ten-
dencje mato doswiadczonych czytelnikbw do odbioru literatury przede
wszystkim w (kategoriach wgsko pojmowanego mimetyzmu, sprawy te
uzna¢ nalezy za skomplikowane na tyle, by warto byto dla uswiadomie-
nia ich dzieciom podejmowac ryzyko niebezpieczenstw towarzyszacych
proponowanej pracy. Rozwazajgc zas wszystkie pro i kontra, podkresli¢
trzeba olbrzymie zainteresowanie uczniéw wystepujace przy analizach
ich wilasnych tekstow. W klasie, w ktdrej przeprowadzane bytly tego typu
préby, dzieci isamorzutnie zrezygnowaty z przerw miedzylekcyjmych, bo
~wtedy — twierdzity — wiecej przeczytamy”. Nie ulega watpliwosci, ze
tak silnie manifestujgca sie motywacja jest w nauczaniu atutem, z kto-
rego trudno rezygnowac. (Powiedzmy zresztg otwarcie. Nie istniejg te-
maty, oprécz bezposredniej ekspresji doznan azy zwyktej reprodukcji, co
do ktérych nie zachodzitaby obawa, iz dziecko jest za mato kompetentne,
by je podejmowaé. Takze spekulowanie futurologiczne nie wydaje sie
stwarza¢ szczegOlnych dodatkowych trudnosci. Oczywiscie istnieje zaw-
sze mozliwos¢ odwotania sie przy tego rodzaju tematach do wiedzy na-
uczycieli innych przedmiotéw, ale najwygodniej jest przyjac¢, iz jedyng
obowigzujacg dziedko logikg w interesujacych nas opowiadaniach jest
wewnetrzna logika tekstu.

Opis postepowania dydaktycznego w przypadku cytowanej pracy
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doprowadzilismy jednak dopiero do momentu, w ktérym po zaprezen-
towaniu opowiadania przez nauczyciela — pierwszego czytelnika — roz-
poczeto w klasie publiczng dyskusje nad tekstem. Najpierw prébowano
wiec — powtdérzmy — odczyta¢ temat wypowiedzi, a p6zniej skonfron-
towano domniemania z wyjasnieniami autorki, by z kolei zajac¢ sie spra-
wami warsztatowymi. Byt tu zatem rozwazany wzajemny stosunek
trzech kwestii — przypuszczalnej intencji — rzeczywistej intencji — rea-
lizacji. W odniesieniu do tego ostatniego problemu pojawity sie w trak-
cie dyskusji nastepujgce, podstawowe dla tekstu, pytania:

— dlaczego Instytut Badan Nieznanych Planet potrzebowat obrazu,
skoro dysponowat zdjeciami interesujgcego go obiektu;

— dlaczego w rzeczywistosci praca musiat by¢ wykonana w tak
szybkim tempie;

— po co wiasciwie bohaterka wyjezdzata do miasta;

— dlaczego tak tatwo przyjeta zlecenie;

— dlaczego podejrzewala zleceniodawce, ze jest on agentem obcego
wywiadu;

— Jjakie znaczenie ma jej wiek (25 lat) i zawd6d w opisywanej rze-
czywistosci;

— jakie znaczenie ma wstep dla dalszego ciggu utworu;

— czy naprawde tekst wukazuje klopoty codziennego zycia
w XXXVI w.?

Ten etap pracy ma pokaza¢ dziecku, ze niczego w tekscie nie wolno
napisa¢ bez okreslonego celu. Nauczyciel wynotuje wiec kolejne pytania
na tablicy, koledzy rozwazajg za$ mozliwosci rozwigzan wymienionych
wyzej kwestii. Autorka powinna w konsekwencji wykona¢ druga redak-
sje swego utworu. Nie zawsze ma to jednak sens. Przy zbyt iwielu wat-
pliwosciach natury konstrukcyjno-logicznej — jak w tym przypadku t—
lepiej czasem w ogb6le zrezygnowa¢ z pomystu i napisa¢ zupetnie nowe
opowiadanie. Tu wazna jest bowiem gtéwnie rozmowa o tworzeniu, ido
ktorej tekst dostarczyt powodoéw, a tnie uzyskanie w petni wykoriczonego
opowiadania. Autor ma jednak prawo sam zdecydowaé, jak ostatecznie
postgpi. Musi on jednak obowigzkowo wykonac¢ korekte interpunkcyjna,
ortograficzng i stylistyczng. W tym celu dostaje stosowne zalecenia i ze-
staw ¢wiczen w umieszczonej pod swoim tekstem nauczycielskiej recen-
Zji 2 Sg to zadania, z ktéorych wykonania powinien by¢ juz z calg kon-
sekwencjg rozliczany.

Nauczyciel jako uczestnik zabawy, wystepujacy w roli fcrytyka-pre-
zentera, ma oczywiscie prawo wyboru autoréw, ktoérych pragnie przed-

% Zagadnienie nauczycielskich recenzji omawiam w szkicu Od Siesickiej do
Dostojewskiego w: Literatura w szkole widziana inaczej, red. Z. Ktakéwna, J. Wa-
ligéra, Krakéw 1981.
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stawi¢. Moze to robi¢ ze wzgledu na okres$long jakos¢ znanych mu juz
tekstéw, by wyzwalaé dyskusje dotyczgca tematéw istotnych dda danego
momentu polonistycznej edukacji swoich podopiecznych. Sarno inspiro-
wanie czy projektowanie prac klasy musi zresztg zaktada¢ — jak moé-
wilisSmy — mozliwosci, jakie stworzg i uczniom i nauczycielowi Kieru-
jacemu catoksztattem procesu nauczania. Z jego perspektywy jest to po
prostu przygotowanie materiatu do obserwacji i ¢wiczen szczegodlnie kla-
sie potrzebnych.

Zanalizujmy ten problem doktadniej, postugujgc sie w tym celu in-
nymi jeszcze przykiadami z opracowanej serii. Najpierw zwrdoémy jed-
nak uwage na to, ze zostata ona pomyslana tak, by uzyska¢ opowiadania
z pierwszoosobowg narracja. Mozna za$ byto zakladaé¢, iz pojawig sie tu
réznego typu monologi. Przypomnijmy, ze wediug M. Glowirniskiego ter-
minu ,,monolog” uzywac nalezy ,(...) do pewnych tylko postaci narraciji,
tych mianowicie, w jakich ujawnia sie podmiot mowiacy jako konkretna
i okresSlona osoba, ktoérej ,ja” uzewnetrznia sie w wypowiedzi narracyj-
nej, decydujgc o jej strukturze jezykowej. W obrebie tak rozumianego
monologu-opowiadania wyrdznia¢é mozna — twierdzi M. Glowinski —
trzy podstawowe odmiany: monolog odwotujacy sie do form jezyka pi-
sanego, monolog wewnetrzny, monolog odwotujacy sie do form iwypo-
wiedzi ustnej” s

Zobaczmy, co oferuja nam teksty dzieciece ze wzgledu na interesu-
jace nas tu zagadnienie. Zaczniemy od opowiadania zatytutowanego
Czgstka z mojego zycia:

Jest rok 3526.

Mam lat 57.

Jestem pielegniarka.

Nazywam sie Anna Kondor. Jestem pielegniarkg w nowoczesnej klinice. Moje
zycie nie jest proste. Praca w szpitalu mnie meczy, zwiaszcza w tym, do ktdrego
niedawno mnie przeniesli. Moze to dlatego, ze moéj stan zdrowia ciagle sie po-
garsza. Wszyscy moéwig, ze to szpital najnowocze$niejszy, ale ja nie moge sie przy-
zwyczai¢. Jest tu tylko 10 pielegniarek, bo witasciwie wszystko robig maszyny.

Pamietam — kiedy bylam jeszcze matlg dziewczynkga — mama zabierata mnie
do swojego szpitala, nie miatam co robi¢, wiec prébowatam pomagaé, w czym sie
dato. Prawie wszystko trzeba bylo robi¢ samemu. Takie rzeczy, jak wygotowanie
narzedzi, zastrzyki, wykonywaty oczywiscie pielegniarki.

A teraz pomocnica lekarska jest tylko po to, by kierowaé maszyng. Zapro-
gramowac¢ w niej czynnosci na caly dzien. Sg wprawdzie takie urzadzenia, ktérymi
trzeba caly czas kierowac, ale one sg juz coraz rzadsze.

M&j rozkiad zaje¢? Wychodze z domu o 6.00 rano. Do szpitala mam niedale-
ko. Przychodze i z nikim nie rozmawiam przez caty dzien. Kazda z nas ma bo-
wiem swoéj rejon szpitala. Nie jezdzimy do siebie, poniewaz sie nie optaca. Jest
wprawdzie jedna winda, ale to juz w wypadku jakiej$s awarii. Lekarze takze maja
swoje wydzielone rejony szpitala, ale oni majg udostepnione przejazdy do kazdego3

BM. Gtowinski, Gry powiesciowe, Warszawa 1973, s. 107.
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oddziatu. Taka jazda trwa z pare sekund. Nieraz zaglagdam do chorych, chociaz
to nie jest wskazane. Tak, ze jestem jakby odizolowana od $wiata. Rodziny nie
mam, przyjaci6ét takze nie mam, zresztg gdzie w tych czasach znajdziesz prawdzi-
wego przyjaciela. Kazdy mys$li o interesach, o samym sobie, a nie zeby komus$ po-
magac. 1 tak zycie toczy sie dalej, az do samej Smierci. Moze kiedy$ to wszystko
bedzie inne.

Sprébujmy teraz zaprogramowa¢ rozmowe 0 przytoczonej wypowie-
dzi i towarzyszgce jej ¢wiczenia tak, by ukazac¢ rézne aspekty potencjal-
nych mozliwosci dydaktycznych zawartych w dzieciecym tekscie. Wy-
daje sie, iz punktem wyjscia do projektowanej pracy nalezatoby uczyni¢
charakterystyke narratora. Jest nim w opowiadaniu starsza kobieta, kto6-
ra z perspektywy swojego zyciowego doswiadczenia i swej profesji oce-
nia otaczajacych ja ludzi i Swiat, w jakim przyszto im zyé. z jej stéw
przebija rozgoryczenie i nieche¢ do teraZniejszosSci oraz nutka tesknoty
za przesztoscig, ktérg znamionowaty bardziej ,ludzkie” stosunki. Kobieta
wyraza takze, zresztg dos¢ sceptycznie, nadzieje na lepsze jutro. Mozna
ostatecznie powiedzie¢, ze jej monolog stanowi jednostronng, wyraznie
negatywna, interpretacje S$wiata i jest swego rodzaju rozrachunkiem
z nim. Nastr6j wypowiedzi datoby sie zatem okresli¢ jednym z haset ze-
branych w takim na przykiad ¢wiczeniu leksykalnym: izolacja, samot-
nos¢, bezsens, beznadziejno$¢, rezygnacja, wegetacja, bezsilnos¢. Ktdre$
z tych stébw mogtoby stanowi¢ podstawe do sformutowania zreczniejszego
nieco tytutu dla cytowanego tekstu. Kolejnym krokiem nauczyciela po-
winno za$ by¢ pytanie o adresata narracji. Okaze sie, iz obecnos¢ stu-
chacza sygnalizuje w opowiadaniu jedno tylko zdanie. Wypowiada je
wprawdzie sarna bohaterka-narrator, ale brzmi ono jak powtérzenie kwe-
stii postawionej przez rozméwce. Dzieki takiemu zabiegowi tekst ,o0zy-
wia sie”, ale nie przestaje by¢ monologiem. Typ narratora oraz oma-
wiany fragment analizowanej wypowiedzi zblizaja jej konstrukcje do
formy monologu wypowiedzianego. Dla uwypuklenia tego faktu naleza-
toby przeksztatci¢ nieco cytowane opowiadanie, wyrazniej zaznaczajac
w nim sytuacje narracyjng i wprowadzajgc wiecej sygnatdw obecnosci
stuchacza, bez ktérego — jak pisze M. Gtowinski — ,[...] stowo narratora
zawistoby w prozni, nie kierowane do konkretnej osoby utracitoby swoj
sens. Wraz z nim utracitby znaczenie caly monolog: jego racjg bytu
jest mowienie do kogo$” 8 z interesujgcego nas opowiadania wynika,
iz jedyng w zasadzie sytuacja, w ktorej mogtoby dojs¢ do wypowiedzi
pielegniarki jest jej potajemna wizyta u chorego. W kazdym razie w re-
zultacie proponowanego ¢wiczenia tekst powinien ulec swoistemu zdia-
logizowaniu nie wywotujgc koniecznosci wyraznego zaprezentowania po-

& Ibidem, s. 116.
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abaci stuchacza-inter!okutora i nie przestajgc by¢ tytko monologiem. Oto
jaik mogtaby wygladac¢ probka takiej pracy:

Dobrze sie pan czuje? To dobrze, to bardzo dobrze. Nie potrzebuje pan cze-
go$? W porzadku. O moim zyciu? Co panu przyszto do gtowy? Cé6z ja moge opo-
wiedzie¢ o swoim zyciu? Ze tez kogo$ moze to interesowaé. Zadziwiajace! No, jesli
pan sie upiera... Nazywam sie Anna Kondor. Jak pan widzi, jestem pielegniarka
w nowoczesnej klinice. Dlaczego ptakatam? Skad pan wie? Sama nie rozumiem-
Zycie moje nie jest proste. Praca w szpitalu mnie meczy, zwlaszcza w tym. Dla-
czego? Trudno powiedzie¢. Moze dlatego, ze méj stan zdrowia ciagle sie pogar-
sza [...]

Wydaje sie, ze nowag wersje tekstu najkorzystniej bytoby redagowac
wspolnie z calg klasg. W takiej sytuacji tatwiej jest bowiem czuwaé¢ nad
konsekwencjg sformutowan wybieranych przez dzieci ze wzgledu na
nairratora-bohatera czy forme wypowiedzi. Po zakornczeniu pracy trzeba
natomiast poréwna¢ obydwa warianty, aby oceni¢ efekt zastosowanego
zabiegu stylistycznego. Nalezatoby przy tym zwr6ci¢ uwage na kwestie
wewnatrztekstowych relacji osobowych: narrator-adresat narracji. Daje
to przejscie do rozwazan o takich funkcjach jezyka jak fatyezna i kona-
tywna3 Pielegniarka musi przeciez nie tylko nawigza¢ i podtrzymywacd
kontakt ze swoim stuchaczem. Ona chce go jeszcze przekona¢ o stuszno-
sci swojej wizji Swiata. Tekst 6w stwarza roéwniez mozliwos¢ obserwacji
przenikania sie ptaszczyzn czasowych opowiadania i zwlaszcza zasady
ewokowania przesztosSci przez narratora. Przewaza tu jednak czas opo-
wiadania, a nie czas opowiadany. Jest to, jak wiadomo, sytuacja typowa
dla monologu wypowiedzianego. W takim momencie rodizi sie ponadto,
niejako automatycznie, okazja do powtdrzenia wiadomosci z gramatyki,
dotyczacych form czasu terazniejszego i przesztego. Zabiegi te uzmysta-
wiajg dzieciom funkcjonalno$¢ wiedzy zdobywanej na poszczegdlnych
lekcjach i ukazujg zazebianie sie¢ problemdéw na pozér odlegltych.

Dysponujac prezentowanym materiatem przykladowym nauczyciel
ma teraz rézne rozwigzania do wyboru. Jest oczywiste, ze najtrudniej
znalez¢ wséréd tekstow dzieciecych monolog wewnetrzny. Warto by sie
wiec zastanowié¢, czy ze wzgledu na te wersje monologu nie bytoby sen-
sowne stworzenie w klasie kolejnego wariantu opowiadania pielegniarki.
Takiego, ktory realizowatby wiasnie zasady wewnetrznego monologu 3.
Pozwala na to sytuacja szczegdélnego osamotnienia i izolacji, w jakiej
znajduje sie bohaterka. Sytuacja owa stawia pod znakiem zapytania mo-
zliwo$¢ nawigzania kontaktu z kimkolwiek, a wiec i wiarygodnos$¢ skon-
struowanego przed chwilg monologu wypowiedzianego.®

P lbidem, s. 113—114. W sprawie funkcji jezyka zob. R. Jakobson, Poe-
tyka w Swietle jezykoznawstwa, w: Wspoébiczesna teoria badan literackich za gra-
nica. T. Il, red. H. Markiewicz, Krakéw 1976, s. 22—68.

P M. Gtowinski, op. cit.
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Teksty dzieciece oferujg i inne mozliwosci prezentacji probleméw
monologu. Dla ich ukazania postuzymy sie kolejnym przykiadem z cyto-
wanej serii:

Napad na Ziemie

Dzien dobry, a raczej dobry wieczér. Ten dzien tak szybko mingt, ze nie zda-
zylem tego zauwazy¢. Musicie jednak wiedzieé¢, ze doba na tej planetoidzie trwa
8 godzin. No tak, ja was tu zagaduje, a nawet sie nie przedstawitem. Jestem re-
porterem telewizyjnym i zbieram wiadomosci do codziennego dziennika pt. Wia-
domosci z Zycia Ziemi, mam 32 lata, przyjaciele nazywajg mnie po prostu Antoni.
Postaram sie w skrécie opowiedzie¢ Wam o tym dniu.

Rano juz wszyscy Ziemianie (dzieki roboto-zwiadowcom) wiedzieli, ze naréd
Evtow szykuje napad na Ziemie. Sg to istoty z planety XL-17 w ukladzie podwdj-
nym Centaura. Sga oni bardzo wojowniczy. Pragnag zawladnaé calg galaktyka. Nie
wiedzieliSmy, jaka taktyke zastosuja i kiedy zaatakujga. Wszystkie roboty zostaty
zmobilizowane, czyli zaprogramowane do walki. MieliSmy nikle szanse na nawia-
zanie réwnorzednej walki z kilka razy liczniejszym i lepiej uzbrojonym przeciw-
nikiem. Evtowie sg za to bardzo powolni, a my przewyzszamy ich szybkosciag ma-
szyn i szybkoscia dziatania.

Evtowie zastosowali inng taktyke niz zwykle. Rakiety operacyjne, ktére nad-
leciaty na Ziemie, rozpylity $rodki niszczace zycie ro$lin. Wrogowie chcieli zapewne,
aby$my sami opuscili planete. Musicie wiedzie¢, drodzy stuchacze, ze mimo roz-
woju nauki i maszyn, zywimy sie przede wszystkim tym, co zrodzi ziemia.

PostanowiliSmy kontratakowac¢. Nasze roboty wystartowaly na pojazdach ko-
smicznych uzbrojonych w rakiety. Roboty uderzyty z pasjag na wroga i dlatego
chyba spowodowato to jego odwrét. Evtowie przerazeni huraganowym atakiem
Ziemian uciekali w poptochu.

Ziemia zostata uratowana, nie wpadia w rece wroga, ale trzeba bedzie wiele
czasu, aby przy pomocy nowoczesnych $rodkéw oczysci¢ glebe z trujacych sub-
stancji.

Na razie jesteSmy wszyscy, to znaczy mieszkancy Ziemi, na planetoidzie Me-
va w uktadzie VEVBE-to-UXY. Bedziemy tu zy¢ i mieszka¢ az do oczyszczenia
Ziemi. Dowédztwo naszych Sit Powietrznych planuje atak na planete XL-17, pla-
nete, ktéra zamieszkujg Evtowie. Na razie zegnam was kosmicznym ,do zobacze-
nia przyjaciele”.

Przytoczony tekst uzna¢ nalezy naturalnie rowniez za monolog wy-
powiedziany. Trzeba jednak zwréci¢ uwage, iz ze wzgledu na specyficzng
sytuacje narracyjng oraz zbiorowego stuchacza inaczej muszg w nim by¢
realizowane dominujgce w takiej formie narracyjnej funkcje jezykowe.
Narrator nie moze modyfikowaé¢ swego opowiadania w zaleznosci od
reakcji stuchacza-oponenta, On sklada relacje i wyjasnia. Wypowiedz
musi wiec konstruowac tak, by zainteresowaé¢ swoim opowiadaniem stu-
chaczy o réznym stopniu wtajemniczenia w relacjonowang wiasnie spra-
we, a nadto przekonac¢ jak najwiekszg liczbe odbiorcéw do swojego wi-
dzenia Swiata i zatrze¢ przy tym wrazenie wilasnego subiektywizmu
w ocenie opowiadanych zdarzen. Wynika stad, iz rozmowa z uczniami
na temat cytowanej pracy powinna by¢ skupiona na okresleniu sytuacji
mowienia i wynikajgcych z niej koniecznosci stylistycznych. Sugerowana
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tu analiza kolejnego tekstu pomyslana jest jako ¢wiczenie kontrolujgce
wprowadzone poprzednio wiadomosci. Jego korekta musi natomiast p6jsc¢
albo w kierunku wyeliminowania informacji oczywistych, albo ku wy-
razniejszej charakterystyce odbiorcow. Ten etap pracy mogtaby podsu-
mowaé¢ uwaga, iz omawiane monologi odwotujg sie do ustnych form wy-
powiedzi. Opowiadanie pielegniarki powstaje jednak jakby na oczach
czytelnika, a wewnatrztefcstowy adresat jest wen aktualnie wpisywany.
Relacja dziennikarska natomiast stanowi wczesniej juz przemyslany
tekst, w ktory 6w ewentualny odbiorca zostat wpisany a priori. Jako
przekaz ograniczony czasem, musi unika¢ powtdrzen i dazy¢ przy tym
do jak najwiekszej klarownosci oraz sformutowan precyzyjnych niejako
,0d pierwszego podejscia”.

Zaprezentowane monologii mozna by z kolei zestawi¢ z ponizszym
tekstem:

Zanim zaczatem pisa¢ swoj pamietnik (oczywiscie nie pidrem, tylko krysztat-
kami kwarcu), wahatem sie dlugo. Bo czy w roku 3526 kto$ jeszcze pisze pamiet-
niki? Przeciez kazde nowonarodzone dziecko otrzymuje robota opiekuriczego, ktéry
wszedzie Z nim przebywa i w swojej elektronowej pamieci zapisuje cate zycie
cztowieka, ktérym sie opiekuje.

A jednak pisze {..].

Rezygnujac z dalszego ciggu, zauwazmy, ze chodzi tym razem o mo-
nolog odwotujgcy sie do form wypowiedzi pisanej. Zajecia przeznaczone
na omawianie prac dzieciecych mozna zatem uksztattowaé réwniez tak,
by pokaza¢ uczniom problemy zwigzane z tym wilasnie zagadnieniem.

Powstaje oczywiscie pytanie o celowos¢ tak rozbudowanego kom-
pletu ¢wiczen poswiecanych monologowi. Tym bardziej, ze zaprezento-
wane teksty pozwalatyby pewnie ksztatci¢ i inne umiejetnosci. Zastrzez-
my sie wiec wyraznie, iz sg to tylko propozycje ilustrujgce podstawowag
teze niniejszych rozwazan. Za wybranym wariantem d¢wiczenia przema-
wiatoby to, ze problem narracji stanowi podstawowe zagadnienie zwia-
zane z opowiadaniem jako gatunkiem. W literaturze metodycznej poswie-
cono dotgd mniej zainteresowania monologowi niz innym formom narra-
cyjnym, stad ukazanie itej kwestii wydawato sie tu szczegblnie kuszace.
Prace uczniéw nalezatoby przy tym traktowaé jako propedeutyczny etap
ksztatcenia poje¢ koniecznych do odbioru powiesci operujacych strumie-
niem Swiadomosci czy wspoélczesnej prozy w ogole. Jak powiada
M. R. Mayenowa, ,[..] strukturg obejmujgca tekst, nadrzedng, jest zaw-
sze struktura monologu” 3.

Proponowane gry z tekstem, w rezultacie ktérych nastepuje doda-
wanie, przesuwanie czy catkowita zmiana znaczen wypowiedzi wydajg

3 M. R. Mayenowa, Poetyka teoretyczna. Zagadnienie jezyka, Wroctaw
1974, s. 288.
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sie dobrze stuzy¢ zaréwno przyblizaniu uiczniom pojecia fikcji jak tez
réznych aspektéw pojecia opowiadania® W zasadzie sg one mozliwe do
przeprowadzenia jedynie na materiatach pisanych przez dzieci. Tak obce-
sowe postepowanie z kazdym innym tekstem wydaje sie bowiem ryzy-
kowne 3 Pamietamy tu oczywiscie, iz omawiane ¢wiczenia mozna wy-
konywa¢ takze na czytankach dydaktycznych, ale nie towarzyszy im
taka motywacja do pracy jak w wypadku wilasnej twdrczosci ucznidw.

Sadzi¢ mozna w kazdym razie, iz przedstawiony materiat tekstow
dzieciecych oraz sposobéw ich zbiorowego opracowywania w klasie wy-
jasniajg dostatecznie istote proponowanej techniki wyzwalania i wyko-
rzystywania ,dzieciecych fikcji” w procesie ksztatcenia i sprawnosci je-
zykowej i Swiadomosci literackiej. Rézne zespoty uczniowskie dostarczajg
réznych tekstow. Rzeczg nauczyciela jest swoiste ich projektowanie w za-
leznosci od potrzeb klasy i wymagan programu oraz przyjecie postawy
otwartej na wartoéci, ktére owe prace przynosza. Cwiczenia podobne do
omoéwionych mogg dotyczy¢ naturalnie wielu probleméw, ktére tu nie
byly analizowane, na przykiad zagadnienn czasu i przestrzeni. W szko-
tach czesto praktykuje sie pisanie basni przez dzieci, niekiedy klasa two-
rzy wspolnie powies¢ w odcinkach @) Kazda ze wspomnianych typéw wy-
powiedzi rzadzi sie za$ swoimi prawami i dzieci powinny je sobie uswia-
domic.

Droga dochodzenia do poje¢ teoretycznoliterackich, ktérg tu propo-
nujemy, nie jest naturalnie ani jedyna, ani najwazniejsza, ale z pewno-
$cig najbardziej angazuje emocje uczniéw, a to pomaga w zapamietywa-
niu. Okresli¢ by jg mozna najwiasciwiej chyba jako towarzyszgca czy
uzupetniajaca.

Na zakonczenie naszych rozwazan dobrze bedzie raz jeszcze przy-
pomnie¢ za R. Caillois!, iz mimicry jest nieustanng inwencjg, ktéra obo-
wigzuje nie tylko ucznia, lecz i nauczycieladl Wynika stad przestroga
przed jakimkolwiek kanonizowaniem omawianych zaje¢. Mogtoby to bo-
wiem doprowadzi¢ do zniszczenia fikcji zabawy, ktéra stanowi warunek
konieczny catego przedsiewziecia. Nauka ma sie tu odbywaé dzieki za-
bawie i poprzez nig wiasnie. Troska za$, by ,nie znienawidzit nauki ten,
kto jej jeszcze nie urnie kocha¢” — uzyjmy sformutowania Kwintylia-
naf — nalezy w tej .zabawie do naczelnych obowigzkéw nauczyciela.

8 Zob. prace Petscha, Trzynadlowskiego, Owczarka, Pieczki, Cieslikowskiej na
temat opowiadania.

® Zob. Z. Uryga, Zrodta tresci do éwiczen w mowieniu i pisaniu, ,,O$wia-
ta i Wychowanie” 1981, nr 7 (473), wktadka NURT: ,Jezyk Polski” nr 1

4 Wiadomo mi, ze prace takie z pozytywnym efektem prowadzita pani G. Masz-
czynska-Goéra, nauczycielka ze Szkoty Podstawowej nr 31 w Krakowie.

4 R. Caillois, op. cit, s. 322.

R Kwintylian, O ksztalceniu méwcy, Wroctaw 1951, s. 21.
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THE ROLE OF THE PRACTICE IN CREATIVE WRITING IN THE PROCESS
OF LITERARY TRAINING
OF THE PUPILS OF THE HIGHER GRADES OF ELEMENTARY SCHOOL

Summary

The author’'s own experience in the field of the application of the so-called
method of practice in creative writing is based on the technique of free texts
known from C. Freinet’'s work. She gives the theoretical reasons for the necessity
to introduce into elementary schools a kind of a great play. When children play
creative writers it stimulates their imagination and teaches them to make coherent
constructions of literary fiction. In the author’s opinion, the creation of science-
fiction stories followed by their collective critical analysis is especially valuable
for such didactic actions. The teacher as an animator of such actions takes part
in the play and at the same time he may put some questions to the young creators
concerning the meaning of their texts; thus he is able to point out the sense of the
latter and help the children to form an investigative attitude towards the technique
of narrative, the logical structure of the story etc. In this way the pupils may be
intensively trained in the domain of the technique of the creation of literary texts.
At the same time this enlarge their experience as to the understanding, feeling
and evaluating of creative work.

The method in question is thus of double importance: it helps the training
of linguistic proficiency and fluency as well as the ease of utterance and it enables
a teacher to teach the pupils some elementary notions of literary studies and to
prepare them for critical understanding and interpretation of creative work.

PO/Ib METOANKWN NNTEPATYPHOW MPAKTUKW B MPOLLECCE
NUTEPATYPHOIO BOCMAUTAHWUA YUYEHWKOB CTAPLUIWX KNACCOB
HAYA/IbBHOW LW KOMbI

Pes3tome

ABTOp, onupasic Ha W3BECTHYyH Mo pabotam K. ®dpeliHeTa TeXHUKY CBOOOAHbLIX
TEKCTOB, MpoBefsla COGCTBEHHbIV OMbIT B 06/1aCTU MPUMEHEHUs T. Ha3. MeToga nuca-
TeNbCKOMN  NpPakTUKW, TeopeTuyeckn OOOCHOBbIBas Lesiecoobpa3HOCTb  60/1bLUON
TBOPYECKOW MUrpbl B HaydaslbHOW LLUKOMe, B KOTOPOW fAeTn ydyaTcs WCKYCcCTBY roche-
AoBaTeslbHO CTPOUTb NIUTepaTypHyl (UKLMIO, pasBuBas CBOK (haHTasnio 1 Boobpa-
>KeHue. OCO6EeHHO LEeHHbIMU B AUAAKTUYECKOM MslaHe MOryT 6biTb, MO ee MHEeHUIo,
COUMHeHMe, a 3aTeM COBMECTHbIA KPUTUYECKUI aHanm3 Hay4HOo-(haHTacTUu4YecKmnx
paccka3oB (Science fiction). Yuntenb, B KauecTBe WHULUMATOpPA TaKUX YUEHUYECKUNX
MeponpuUATUIA, BKOHAeTCA B Urpy, coxpaHss 3a coboii BO3MOXXHOCTb CTaBUTb OHbIM
TBOpLAM BOMPOCbl HacueT CMbIC/Ia UX TEKCTOB, WX WHTE/SIEKTya/lbHOro cofdep>kaHus,
aKTMBM3aLMM TakuM o6pa3oM KX TBOPYECKOro mnoAxoga K TeXHWKe MNOBeCcTBOBAHMUSA,
KOHCTPYKTUBHOW slorMke pacckasa uTn. Takum o6pa3omM MpoUCXoAnT WHTEHCUBHOE
obyyeHne YUYEeHWKOB TexXHWKe COYMHEHUS TeKCTOB, YTO 3aofHO oborauijaeT WX OMbIT
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B MO3HaHUW, MOHMMAaHUW, MepeXXMBaHUM U OUEeHKe TBOPYEecKol paboTbl U MpomsBe-
LEeHWIA.

MeToa nucaTenbCKoi MpPaKTUKU UrpaeT TakMM 06pa3omM [BOVHYK posb: BAUsieT
nobyanTenbHO Ha BbIPaboTKY S3bIKOBOIO YMEHUsl, CBOGOAbl W CaMOCTOATENbHOCTU
BbICKa3blBaHWN, OAHOBPEMEHHO faBasi BO3MOX>XHOCTb O3HAKOMUTb YUYEHUKOB C OCHOB-
HbIMN NUTEpPaTypoOBefYECKMMU MOHATUAMMU WU MNOAFOTOBUTH UX K KPUTUYECKU OCO-
3HAHHOMY BOCMPUATUIO XYAOXXEeCTBEHHOro TBOpYecTBa.



