ALICJA ROSA

TEKSTY STERUJACE ANALIZA | INTERPRETACJIA
DZIELA LITERACKIEGO W SZKOLE

1

Termin tekst sterujagcy mozna w dydaktyce pojmowa bardzo sze-
roko. W zasadzie jest nim kazda sekwencja znakéw zbudowana w ten
sposéb, aby informacja uksztattowana przy jej pomocy stuzyta wielora-
kim oddziatywaniom nauczyciela na ucznia, aby wptywata na proces my-
Slenia zwigzany ze zdobywaniem wiadomos$ci. Na uwage zastugujg wiec
réznie uformowane teksty pisane czy moéwione, nierzadko odwotujgce
sie w swej konstrukcji do bogatego systemu znakéw ikonicznych (mimi-
ka, gesty, $srodki pomocnicze operujgce obrazem) oraz fonicznych (gesty
foniczne, akcentowanie, intonacja) \ Teksty takie wanto by bada¢ w catej
ich ztozonosci. Ten artykut jednakze «zajmuje sie wylgcznie werbalnymi
tekstami sterujacymi, ktdre wystepuja w roli jednego z elementéw obu-
dowy dydaktycznej podrecznika szkolnego lub poradnika metodycznego.
Stanowiag one ustruktunawane «uklady pytan i polecen, a ich podstawowa
funkcja polega na ukierunkowaniu pracy ucznia pad analiza, interpre-
tacjg i wartosciowaniem utworu literackiego.

Teksty sterujace, stosowane w nauczaniu zindywidualizowanym,
sg w pewnej mierze odpowiednikiem spotykanych w dydaktyce francu-
skiej fiszek roboczych (fiches de travail) lub po prostu fiszek, bgdz prac
kierowanych (travaux dirigés) oraz w dydaktyce niemieckiej kart robo-
czych (Arbeitskarten). Przywotane tu terminy mozna niekiedy stosowacé
wymiennie.

Ustalenia prakseosemiotyczne dowodzg, ze teksty sterujgce sg na-
rzedziami w procesie poznawania i informowania, $cis$lej — sa narze-
dziami semantycznymi, ktore stuzg zmianom $wiadomosciowym?2 Bedac

1Por. S. Z6tkiewski, Problemy szkolnej komunikacji literackiej w ba-
daniach polskiej kultury narodowej, w: Ksztaltowanie $wiadomosci literackiej ucz-
niéw, red. M. Inglot, Wroctaw 1979, s. 14.

2T. Woéjcik, Prakseosemiotyka. Zarys teorii optymalnego znaku, Warszawa
1969, s. 59.
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komunikatami jezykowymi, jednocze$nie pomagajg usprawnia¢ rozumie-
nie innych komunikatéw, m. in. tak specyficznych, jak dzieta literackie.
W procesie nauczania celem ich jest wspdtuczestnictwo w ksztalceniu
sprawnosci jezykowych i literackich odbiorcéw.

2

Rozwazania Wojciecha Kojsa o dydaktycznej wartosci pytan i po-
lecen * odstaniajg liczne przeszkody w ustaleniu jednoznacznych kryte-
riow ich oceny. Pojedyncze pytanie jako narzedzie dziatania dydaktycz-
nego nabiera bowiem znaczenia tub traci je w zaleznosci od sytuacji,
w jakiej nauczyciel to pytanie zadaje, a uczeh udziela na nie odpowiedzi.
Z kolei sytuacja podlega zmianom pod wptywem zachowania nauczyciela,
uczniéw i warunkéw zewnetrznych. Owa zmienno$¢ réznych czynnikow
edukacyjnych powoduje wzgledng warto$¢ pytan i polecen.

Ogo6lnie mozna powiedzie¢, ze pytanie czy polecenie jest tym bar-
dziej sprawne, im ekonomiczniej zmierza do osiggniecia celu. Tego ro-
dzaju ustalenie, cho¢ stuszne, nie wystarcza dla potrzeb szkoty. Bardziej
precyzyjne uscislenia prowadza do konstatacji, ze wartosciowe pytania
i polecenia powinny wymaga¢ od ucznia transformacji wiedzy, wyzwalac
w nim postawe tworczg i tak kierowac¢ jego tokiem rozumowania, aby
czut sie ,sprawcg, a nie odtwdrcg wyniku” 4 Wartosciowe pytania i po-
lecenia odstaniajg zwiazki i zaleznosci miedzy rzeczami, zdarzeniami,
procesami i zjawiskami, zmuszajg do ujawnienia nastepstw przyczyno-
wo-skutkowych.

Jednostkowe pytanie czy polecenie, mimo iz wpltywa na charakter
tekstu sterujacego, nie decyduje na ogét o jego wartosci. Te wartosc
tworzy przede wszystkim ustrukturowany ukilad pytan i polecen, zatem
ich osadzenie w kontekscie i kompozycji zestawu oraz wzajemne miedzy
nimi relacje. Wratosciowe teksty sterujgce pozwalajg ogarngé¢ znaczne
sekwencje poznawanego materiatu, wnikng¢ w ich sens, natomiast mato-
wartosciowe, ztozone z serii pytan drobiazgowych, powodujg zagubienie
istoty problemu; uczenn pod ich wpltywem moze zatraci¢ obraz catosci.
Serie pytan drobiazgowych sa z punktu widzenia dydaktyki szkodliwe,
mimo to spotyka sie je czesto w praktyce szkolnej.

W niniejszym artykule jednostkowe pytania podlegajg tylko nie-
kiedy ocenie, najczesciej chodzi o catosciowy uklad tekstu sterujgcego
i jego funkcje posredniczgace miedzy dzietem literackim a odbiorcaé

*W. Kojs, Vwarunkowania dydaktycznych funkcji podrecznika, Warszawa
1975, s. 97— 101.

4 Jw., s. 101.
5 Omawiajac jednostkowe pytania, postuguje sie najczesciej klasyfikacja py-
tan stosowana przez logikéw. Zob. S. Racinowski, Pytanie i odpowiedz, War-

szawa 1969, s. 75— 95.
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3

W pierwszym trzydziestoleciu XX wieku zestawy pytan i polecen
wystepowalty licznie w obudowie dydaktycznej wielu podrecznikéw szkol-
nych, niekiedy tez przybieraly posta¢é samodzielnych rozbioréw meto-
dycznych, czesto bardizo obszernych.

Na ich popularnos¢ mogty wpltywacé takie czynniki, jak: odchodzenie
od doktryny pedagogicznej Herbaria ku zatozeniom ,szkoty pracy”, re-
zygnowanie z metod podajgcych na korzy$¢ poszukujgcych, przyznanie
lekturze prymatu nad naukag historii literatury, nastepstwa przetomu
antypozytywisitycznego w teorii badan literackich, porzucanie metod ge-

netycznych i psychologicznych na rzecz estetyczno-psyetiologicznych
i estetycznych.
Nowoczesne poglady pedagogiczne i literaturoznawcze zaowocowaty

w dydaktyce polskiej w przeddzien i po odzyskaniu niepodlegtosci i wia-
zaly sie ze staraniem o podniesienie poziomu naszego szkolnictwa pro-
gramowo obnizanego przez polityke oswiatowg parnstw zaborczych@

Teksty sterujgce nastawione na poznawanie i zrozumienie utworu
literackiego w szkole zdawaty sie spetnia¢ diwa istotne postulaty: sankcjo-
nowaly nadrzedng role lektury wobec historii literatury oraz wyzwalaty
aktywng postawe ucznidw w procesie analizy i interpretacji dzieta. R6z-
nity sie natomiast wartoscig instrumentalng zalezng od przyjetych po-
staw metodologicznych i zasad konstruowania. Na te ostatnie wptywat
z kolei sposéb wyzyskania metody heurystycznej w toku poznawania
lektury. Na uiwage zastugujg cztery warianty rozwigzan 7.

Wariant A. Teoretyczne podstawy heurezy, stworzone przez
Johna Deweya 8 zostaty w dwudziestoleciu miedzywojennym najtrafniej
zrealizowane przez Lucjusza Komamickiego i Konstantego Wojciechow-
skiego.

Historie literatury polskiej wieku X 1X 9 podrecznik pierwszego

cM. Lojek, Metoda problemowa w nauczaniu literatury, Warszawa 1979,
s. 115.

7 Klasyfikacja tekstow sterujgcych wg kryteriéw ich wartosSciowania spetnia
w artykule role nadrzedng w stosunku do chronologicznego porzadku omawianych
prac.

8J. Dewey, Jak mys$limy'l (1910), wyd. poi. 1934 i 1957.

uL. Komarnicki, Historia literatury polskiej wieku XIX (z wypisami),
Ksigzka dla miodziezy szkolnej i samoukéw, Warszawa— Lublin—t6dZz— Krakow.
Czes$¢ i (Od upadku Rzeczypospolitej do wystgpienia A. Mickiewicza); kolejne ze-
szyty ukazywaty sie od 1917 do 1926 (zesz. I—I1Il), cz. Il (Od wystgpienia A. Mickie-
wicza do r. 1830); zeszyty od I—IV ukazywaty sie od 1917 do 1925. Cato$¢ w dwoéch
czesSciach ukazata sie w 1925 r.2
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z wymienionych autorow, przyjeto entuzjastycznieidgl co nie znaczy, ze
bezkrytycznie n. Z podziwem pisat o niej Juliusz Balicki:

W okresie, gdy o nowej szkole wiele méwiono, gdy ,heureza” byta na ustach
wszystkich, a tylko nieliczni rozumieli i wiedzieli, na czym jej istota polega, zja-
wita sie ksigzka, ktéra otwierata nowe perspektywy [..], wyprowadzata z bezdroza
na wiasciwe szlakil2

»Niepospolite dzieto”, jak okreslit Wiadystaw Szysizkowski B Historie
literatury polskiej X1X w., stato sie rewelacjg metodyczng przede wszy-
stkim dlatego, ze oproécz zwieztego wyktadu na temat twoércow, dziet i zy-
cia literackiego epoki zawierato bogaty zbiér dokumentacyjny w postaci
listbw, wspomnien, pamietnikéw, artykutdw Kkrytycznych, opowiesci
i anegdot, Swiadectw recepcji dziet utrwalonych przez potomnych
i wspoitczesnych czytelnikéw, a takze zawierato oryginalne teksty steru-
jace. ,Pytania stanowig tu system. Zasadg tego systemu jest unikanie
gotowych sadoéw i wnioskow [..]" — stwierdzat w swoim czasie Wactaw
Borowy 4

Obszerna obudowa dydaktyczna miata stuzy¢ uczniom w ich samo-
dzielnej pracy nad analizg dzieta, ktéra autor wysuwal na plan pierw-
szy, zaznaczajgc w przedmowie podrecznika, ze stanowi ona podstawe
rzetelnego, intelektualnego stosunku wychowankdéw do dorobku litera-
ckiego 1S

Skomponowane przez Komairnickiego teksty sterujgce, zgodnie z psy-
chologicznymi podstawami heurezy, zazwyczaj ujmujg na wstepie ca-
tos¢ zagadnienia, aby pézniej rozpatrywac¢ elementy struktury w funikcjo-

10 Przyktadem stuza recenzje. Zob. W. Borowy, ,Przeglad Pedagogiczny”
1919, s. 427; Z. Szmydtowa, ,Ruch Literacki” 1926, s. 152; M. Kridl, Sp. Lucjusz
Komarnicki, ,Kurier Warszawski” 1926, nr 87.

n W. Borowy zauwazyt m. in. ,niedoskonatosci stylizacji” w formutowaniu
pytan i terminéw estetycznych. (Jw., s. 426—435). B. Gubrynowicz wytknat ,pewne
nieréwnosci” w hierarchizowaniu utworéw i dysproporcje miedzy niektérymi par-
tiami objasniajacymi epoke i dzieta. Odnidst sie krytycznie do szeregu zbyt trud-
nych pytan. Jednak w zakonczeniu recenzji dodat: ,Usterki wszystkie, w stosunku
do zalet, sa drobne”, (,,Ksigzka” 1922, s. 30—31).

2J. Balicki, Rola podrecznika w nauczaniu jezyka polskiego, ,Zrab” 1932,
t. XI, s. 38.

BW. Szyszkowski, Rok 1918 w dziejach polonistyki szkolnej, ,,Ruch Li-
teracki” 1968, nr 6, s. 352.

4). Borowy, jw. s. 428.

B Juz w 1909 r. Komarnicki sprecyzowat swe poglady na nauczanie literatury
w starszych klasach gimnazjalnych. Bedac zwolennikiem estetycznej analizy dzieta
i badawczej pracy ucznia, opowiedziat sie za eksplikacjg tekstu m. in. przy po-
mocy pytan, dzieki ktorym miody czytelnik uczytby sie dojrzale mysle¢. Inaczej
»-mys$li ucznia, nie zdobyte droga analizy Scistej, btgka¢ sie muszg po manowcach
frazeologii” (L. Komarnicki, O nauczaniu literatury, ,Nowe Tory” 1909, t. I,
s. 40).
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halnych zwigzkach, dlatego pierwsze pytanie sformutowane jest z reguty
w formie problemu i ma charakter ogdélny. Dalsze pytania, zwykle ana-
lityczne, kieruja uwage miodego odbiorcy na rézne (komponenty dzieta.
Synteza nastepuje w koncowych poleceniach i zadaniach. Uktady pytan
nie sg jednak schematyczne, przeciwnie — zmieniajg swa wewnetrzna
organizacje w zaleznosci od dominanty kompozycyjnej lub stylistycznej
utworu oraz zamystu interpretatora.

Autor Historii literatury polskiej wieku XX zwracat uwage na war-
tos¢ pytan problemowych prowokujgcych do wydawania réznych sgdéw
interpretacyjnych. Zastrzegat jednoczesnie: ,,Nauczyciel nie moze wéwczas
decydowac¢ w sposéb kategoryczny o stusznosci tej lub owej odpowiedzi,
pozostawiajgc czesto mozliwos¢ wielorakiego rozstrzygniecia sprawy” 8

Zastanawiajgc sie nad technikg komponowania tekstéw sterujgcych,
odstonit Komarnicki istotne trudnosci z formutowaniem pytan, wiedziat
bowiem, ze ,pytania nazbyt liczne nuza, rozpraszajg uwage, stajg sie do-
kuczliwe, ze z drugiej strony nazbyt skape niedostatecznie wskazuja kie-
runek myslenia uczniowi” I Owe przeszkody pokonywat na ogoét zwy-
ciesko, o czym S$wiadczg liczne, wzorowe ukiady pytan, do dzis zacho-
wujace warto$¢ sprawnego narzedzia interpretacji.

Egzemplifikowa¢ moze te ocene tekst sterujgcy analizg i interpretacjag
Romantycznosci Mickiewicza. Zaczyna sie ogdlnym poleceniem dotyczg-
cym budowy ballady, nastepnie padajg pytania:

1. Na czym zasadza sie tragiczne potozenie Karusi?

2. W jakim zwigzku z monologiem Karusi pozostaje motto z tragedii Szekspira
Hamlet, potozone na wstepie do utworu?

3. Czy dziewczyna, w ktérej imaginacja i uczucie goéruje nad rozumem, za-
stuguje na miano obigkanej?

4. Co sadzi o niej lud? poeta?

5. W imie jakich zasad opowiada sie medrzec przeciwko stanowisku zajetemu
przez lud i poete wobec wizji dziewczyny?

6. W jaki sposéb odpiera stanowisko medrca — poeta? Co znaczy rozréznia-
nie prawd martwych i zywych? Jaka droga dochodzimy do prawd martwych i zy-
wych? Skad wyzszo$¢ prawd zywych?

Tekst sterujgcy zakonczony jest poleceniami syntetyzujacymi; zgdaja
one zestawienia Romantycznosci z zacytowanymi fragmentami wykiadu
Mickiewicza o literaturze oraz tejze ballady iz wczes$niejszymi utworami
poety, poza tym zawierajg zadania: , 1) Geneza Romantycznosci, 2) Sta-
nowisko Mickiewicza wobec sporu miedzy Brodziskim a Sniadeckim,
3) Program ideowy [..] w Romantycznosci (jego istota i ocena)l

B'. Komarnicki, Przedmowa do cz. | Historii..., jw., s. V.
17 Jw., s. V.
BL. Komarnicki, Historia..., jw., cz. Il, Warszawa 1925, s. 43—44.
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W Miku zaledwie pytaniach i poleceniach wyczerpat KomamicM
wielo$¢ probleméw zawartych w omawianej balladzie. Catly tekst steru-
jacy jest skomponowany zwiezle, przejrzyscie, logicznie. Stanowi struk-
ture, w ktorej nie ma elementéw zbednych lub przypadkowo powigza-
nych.

Podobnie za wzor mozna przyja¢ tekst sterujgcy analizg i interpre-
tacjg Stepoéw Akermanskich Mickiewicza.

1. Jakie rysy, cechujace obraz stepu, pragnie poeta wydoby¢ na jaw, uciekajac
sie do poréwnania go z oceanem?

2. W jakim os$wietleniu ukazuje go nam poeta?

3. Czy to oswietlenie podlega zmianie?

4. Jakie wrazenia zmystowe budzi obraz stepu w zaleznosci od zmiany
w oswietleniu?

5. W czym wyraza sie nadmierne wysubtelnienie i zaostrzenie zmystu stu-
chu? Czym to wyttlumaczy¢ mozna?

0. Jaki nastr6j przejmuje poete pod wpitywem obrazu stepu? Jakie budzag sie
w duszy jego refleksje i uczucia?

7. Jak rozumie¢ nalezy ostatni wiersz sonetu? Czy jako wyraz goryczy, iz nie
ma poeta nikogo bliskiego sobie sercem na Litwie? Czy tez jako wyraz zalu i te-
sknoty po kraju ojczystym, ktéry pozostawit daleko poza sobg i na zawsze? Czy
tez jako wyraz otrzezwienia sie i obudzenia nastroju, cigzacego na duszy poety?

8. W czym sie przejawia pierwiastek ruchu, wprowadzony do opisu stepu?
Jakie momenty w podrézy swej zaznacza poeta? Jakie znaczenie posiadajg one
w konstrukcji opisu w ogole, a w szczegblnosci blizej okresli¢, jaki odcien uczu-
ciowy w rozwoju stanu duszy poety uwydatnia ostatnie energiczne wezwanie:
LJedzmy"? 18

O wartosci przywotanego tekstu sterujgcego decydujg pytania dopet-
nienia o zwiagizki i zaleznosci zjawisk. Obecne w zestawie pytanie roz-
strzygniecia n charakterze podpowiadajgcym (p. 3) wystepuje sporadycz-
nie i nie obniza waloréw catego Ukladu. Stanowi ono myslowe przejscie
do pytania nastepnego, problemowego. Zbidr pytan rozstrzygniecia (p. 7.),
podporzadkowany pytaniu dopetnienia: ,,Jak rozumieé¢ nalezy ostatni
wiersz sonetu?”, prowokuje do dyskusji, otwiera mozliwosci interpreta-
cyjne utworu i przyczynia sie do ksztattowania samodzielnych sadow.

Na uwage zastuguje w owym tekscie sterujgcym umiejetne potgcze-
nie pytan o plan tresci i plan wyrazenia, dzieki czemu ujawniajg sie
walory estetyczne sonetu.

W innych tekstach Komarnicfci dychotomiizuje utwér dla celéw ope-
racyjnych, oddziela ,rozbiér rzeczowy” od ,rozbioru fanmalLnago”, nie
doprowadza jednak do mechanicznego rozbicia struktury dzieta, formu-
tuje bowiem w obrebie ,rozbioru formalnego” pytania — zadania wska-
zujace na funkcjonalne znaczenie komponentéw dzieta. W przypadku

18 Jw,, s. 220.
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Ody do miodosci Mickiewicza 'Odstania role obrazowania i kompozycji
dzieki nastepujacym poleceniom:

1. Wskaza¢ zasadnicze obrazy w Odzie i okresli¢ ich wyktadnik ideowy i za-
barwienie uczuciowe.

2. Okresli¢, jak sie przedstawia budowa utworu w zaleznosci od trzech za-
sadniczych obrazéw (lot, walka i wytaniajagcy sie z zametu Swiat ducha).

3. Wykaza¢ role i znaczenie ,stopniowania” i ,kontrastu”, gtéwnych zasad,
na ktérych opiera sie kompozycja artystyczna Ody do miodosci.

Me kazdy tekst sterujacy odpowiada wszystkim kryteriom wartosci.
Niekiedy pytania rozstrzygniecia pozwalajg na odpowiedZ reproduktyw-
na (np. tekst zamieszczony pod odimiennymi relacjami Stepéw Akerman-
skich) lub przyttaczaja iloscia i monotonig (np. w tzw. ,Osnowie”
Marii Malczewskiego2, innym razem pytanie ogdllne, problemowe, za-

wiera sporg porcje informacji; rozsadza ona ramy samego sformutowa-
nia, np.

Na czym polega waznos$¢ akcji, opowiedzianej w Grazynie, jezeli przez akcje
wazng rozumieé¢ bedziemy taka, ktéra wymaga od bohatera wielkiego wysitku woli,
ujawnienia mocy charakteru, odstonienia przed nami tych pieknych przymiotow
duszy ludzkiej, ktére w zyciu powszednim nie majg sposobnosci zabtysna¢ w czy-
nie? Ze wzgledu na kogo akcja w Grazynie wydaje sie nam wazng?2

W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze jedna z istotnych trudnosci ko-
munikacyjnych miedzy nadawcg tekstu sterujgcego a jego potencjalnym
odbiorcg polega na braku bezposredniego sprzezenia zwrotnego. Nadaw-
ca, zadajac pytanie, n(ie moze tu liczy¢ na réwnoczesng odpowiedz. Prze-
widujac jednak pewne progi percepcyjne, tagodzi je dzieki dostarczanym
informacjom.

Na niektoére zbyt trudne i niefortunnie skomponowane pytania zwro6-
cit uwage W. Borowy2 Zaliczyt do nich nastepujgce: ,Gdzie czuc sie
moze lepiej marzyciel: w gérach czy na morzu, gdzie za$ cztowiek czynu
i energii? Czemu?”, ,Na czym polega ogéilnoludzkie znaczenie tragizmu
Gustawa?”, ,,Czy wolno nam méwic¢ w stosunku do Grazyny o winie i ka-
rze tragicznej i w jakiej mierze?” Wiemy jednak, ze o wartosci tekstéw
sterujacych nie decyduja wyizolowane z kontekstu pytania, ale ich miej-
sce i znaczenie w catosciowych strukturach. Te za$ w podreczniku Ko-
mamickiego przekonujg o przemyslanym sformutowaniu.

Historia literatury polskiej wieku XIX byta poczgtkowo zalecana
przez wiadze oswiatowe, pOzniej zrezygnowano z niej ze wzgledu na nie-
dostosowanie do programu i zbyt wysoki poziom dla przecietnych ucz-

20 Jw., s. 18.

« Jw., s. 121, s. 135.

2 Jw., s. 120.

W, PBorowy, jw., s. 432—433.
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niow2 Pozostata natomiast nadat ksigzka oryginalng i ogromnie warto-
sciowa, ,,0bok ktérej zaden dydaktyk literatury nie moze przejs¢ obo-
jetnie”

Poglady Komamidkiego zgadzaty sie w wielu kwestiach z podejmo-
waniem zadan polonistycznych ii dydaktycznych przez Wojciechowskie-
go. Ten ostatni przestrzegat nauczycieli przed dzieleniem ,kazdego utwo-
ru na atomy za pomocg bardzo licznych i bardzo drobiazgowych pytan” 25
a charakteryzujgc heureze, przypominat nie tylko jej gtéwne zasady,
ale takze dokiadnie objasniat poszczegblne etapy lekcji poszukujgcej, stad
mozemy upewnic¢ sie, ze heureza w jego rozumieniu nie utozsamiata sie
z metoda katechetyczng, ale nasuwata na mys$l metode problemowsa. Teze
te potwierdzajg réwniez przykladowe analizy utworéw zamieszczone we
Wskazoéwkach metodycznych do ,,Programu gimnazjum panstwowego”
oraz wzorowy Rozbiér metodyczny ballady Mickiewicza ,Lilie” Z Woj-
ciechowski umiescit w czesci pierwszej uistruktunowany zestaw pytan
0 réznym stopniu trudnosci, z ktorych gtdwne jest problemem (,Ktére
motywy wspolne sg Liliom i pie$ni ludowej?”), a nastepne majg charak-
ter zagadnien czastkowych. Druga cze$¢ rozbioru zawiera rzetelng ana-
lize teoretycznoliteracka. Autor zrezygnowat w niej z podawania pytan,
by¢ moze dlatego, aby mauczycdeld nie pozbawiaé¢ inwencji, a przedmiot
artystyczny uchroni¢ przed schematycznym omawianiem.

Zarowno Wojciechowski, jak i Komarnicfci formutowali na ogét py-
tania o dos¢ szerokim zakresie. Wyzwalaly one heurystyczne operacje
mys$lowe. Pytania problemowe, chociaz ksztatcg (przede wszystkim zdol-
nosci intelektualne, moga dzieki swej otwartej konstrukcji budzi¢ réw-
niez wrazliwos¢ psychiczng i korzystnie wplywaé na konstytuowanie
przedmiotu estetycznego, podczas gdy drobiazgowe pytania hamuja pro-
ces percepcji estetycznejB Poniewaz pierwsze z wymienionych speiniaja
cele transformacyjne, to — zgodnie ze wspoéiczesnym spojrzeniem na
spoteczny status dzieta — otwierajg utwor na rozmaite interpretacje8

%M B. Gubrynowicz wuwazal, ze ,wymagania autora idg (..) za daleko,
szereg pytan przedstawia zbyt wiele trudnosci i na podstawie materiatu zebranego
w podreczniku nikt nie mogtby sie wywiazaé¢ nalezycie z zadania, nawet przy po-
mocy nauczyciela”. (,Ksigzka” 1922, s. 31); W. Borowy, jw. s. 43L

B5W. Czerniewski, Wartosci dydaktyczne podrecznikéw historii litera-
tury polskiej z okresu miedzywojennego, w: W. Czerniewski, W. Stodkow-
ski, Z zagadnieh dydaktyki jezyka polskiego w klasach licealnych, Warszawa 1960,
s. 74.

% K. Wojciechowski, Wskazéwki metodyczne do ,Programu gimnazjum
panstwowego”. Jezyk polski (gimnazjum wyzsze), Warszawa 1923, s. 80.

2ZT K. Wojciechowski, Rozbiér metodyczny ballady A. Mickiewicza ,Li-
lie”, ,Muzeum” 1920, z. 2, s. 66—80.

B Zob. B. Poletur, Poetyka jako $rodek ksztalcenia i intuicji bezposred-
niego przezycia i wyobrazni twérczej, ,,Ogniwo” 1924, nr 12, s. 5.
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i sprawiajg, ze przed odbiorcami jawi sie on w ruchu, podatny na twor-
czg zdrade.

Wariant B. Inaczej niz Komarnicki i Wojciechowski komponowat
teksty sterujace jeden z (najwiekszych propagatoréw heuirezy w Polsce —
Kazimierz Woéycicki. Najciekawsze z nich znajdujemy w Cwiczeniach
poréwnawczych z dziedziny poetykid) Przedmiot analizy oparty na ze-
stawieniu dziet literackich lufo tychze z malarskimi byt juz w samym
pomysle oryginalny. Cwiczenia poréwnawcze stuzyly gruntownemu po-
Znawaniu, zrozumieniu i przezyciu dziet, przygotowywatly do analizy
i syntezy, odstaniaty bogactwo kreowanego $wiata 3

Zestaw pytan temu oetowi podporzadkowany nie ujmuje na ogo6t
zagadnien w sposéb problemowy, dazy raczej do ich wyeksplikowania
poprzez wyliczanie podobnych i kontrastowych sktadnikéw utworu.
Wskazywaniu elementow Swiata przedstawionego towarzyszg w c¢wicze-
niach dociekania analityczne na temat odmian charakterystyki i opisu,
roli postaci i obrazu zycia zbiorowego, kategorii estetycznych, jak hu-
mor, komizm, wzniostos¢ czy tragizm, waloréw kompozycyjnych, kon-
strukcji wielkiej metafory, wartosci kreatywnych sztuki.

Teksty sterujace w Cwiczeniach poréwnawczych... wyzwalaja w czy-
telniku postawe estetyczno-badawczg, wymagajg od niego rzetelnego,
bezposredniego kontaktu z utworem literackim, prowokujg do formuto-
wania osobistych sagdéw — i to sg ich niewatpliwe zalety. Moga nato-
miast sprawiac¢ niekiedy trudnosci w zrozumieniu intencji tworcy, po-
niewaz niektére pytania sg bardzo luzno z sobg zwiagzane, sprawiaja nie-
kiedy wrazenie przypadkowych. W innych uktadach wigzg sie znow zbyt
Scisle, sg za szczeg6towe i zbyt liczne, co powoduje powtarzanie kwestii,
a jednocze$nie gubi obraz catosci. Niektore teksty sterujgce raza licz-
nymi ufatwieniami: sg nimi pytania rozstrzygniecia o charakterze pod-
powiadajgcym.

Pomystowe i bogate w swych odmianach teksty sterujace Woyeickie-
go nie poddaja sie jednoznacznej klasyfikacji. Warto wiec przyjrzeé sie
dokiadniej chocby najtrafniejszym z nich.

1) Opis poér roku: a) E. Orzeszkowa, Nad Niemnem (fragment ,bJesien nad
Niemnem”, b) S. Zeromski, Ludzie bezdomni (fragment ,tazienki w pazdzierniku”).

W ktérym z opiséw znajdujesz jesien wczesdniejsza, pézniejsza? Po czym to
poznajesz? Jaki nastréj catosci kazdego z tych obrazéw? W ktérym opisie jesien
sprawia pogodne, w ktéorym bolesne wrazenie? Dlaczego? Ktérego barwy tagod-
niejsze? Na jakim dziataniu jesieni skupia autor uwage w ,a” i ,b”? Ktéry opis
zawiera przypomnienia letniego krajobrazu? Jak to oddziatywa na catos¢? Jaki
ton wplatajg do opisu prace ludzkie w ,a”? Czy znasz park tazienkowski? O ja-

» K. Wéoycicki, Cwiczenia poréwnawcze z dziedziny poetyki. Podrecznik
dla szkoty i samoukéw. Il — ¢wiczenia, Warszawa, 1918—1919, wyd. II.
P Zob. L. Komarnicki, ,Przeglad Pedagogiczny” 1919, nr 5, s. 230—233.
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kich miejscach parku tu mowa? Podziel cato$¢ opisu na czesci. Co taczy w catosé
te czesci? Jakie drzewa wymienia autor w ,b”, jak je grupuje? Jakie, oprocz
drzew, sktadniki wchodza do krajobrazu w ,b”? Wskaz barwy i ich ugrupowanie;
barwe przewazajaca. Co najdoktadniej opisuje autor w ,b”? (..].

Czy poznatby$, ze ,,a” i ,b” pisato dwoéch réznych autoréw? Po czym poznat-
by§? Czy stosunek ich do przyrody, krajobrazu jest rézny? Czy odnajdujesz roz-
nice w wyborze i doborze linii, barw, w okresleniach ich dziatania na wzrok,
uczucie? 3

Przytoczony tekst stertujgcy wydobywa istotne walory obu opiséw:
nastroj, efekty malarskie, funkcje ekspresyjne, kompozycje, wartosci sty-
listyczne. Catos¢ jest stosunkowo zwiezta i komunikatywna.

2) Opis tancow: a) A. Mickiewicz, Pan Tadeusz (fragment ,Polonez”),
b) E. Orzeszkowa, Nad Niemnem (fragment, ,Krakowiak”), c) H. Sienkiewicz, Pan
Wotodyjowski (fragment ,Tarice w fortalicji chreptiowskiej”).

Czy ,a” lepiej jest nazwac¢ opisem czy opowiadaniem? Jezeli opisem, dla-
czego? A ,b”, ,c”? Na kim w ,a” skupia sie cata niemal uwaga? Posta¢ Podko-
morzego, stréj, ruchy. Wskaz uczucia- i mys$li odpowiadajgce opisanym ruchom. Za-
chowanie sie pozostatych par. Obraz tanica. Z czym poréwnat go poeta? Tio i oswie-
tlenie. Nastréj. Czy polonez zachowat do dzi§ swoéj charakter i piekno? Dlaczego
nie? Czy polonez wymaga odpowiedniego stroju, miejsca?

Kto w ,b” wydaje rozkaz muzykantom? Czy liczba par jest tu ta sama, co
w ,a”? Kto prowadzi taniec? Z kim tanczy? Charakterystyka ruchéw tanecznych.
Justyna. Janek. Na czym polega ,klaskany”? Uczucia Janka. Spiew. Czy ma cha-
rakter ludowy? Do kogo z nim sie zwraca Janek? Czyje uczucia i mysli wyrazaja
stowa: ,Poki dat sie itd.”, autorki czy kobiet? Jakie wrazenie wywiera S$piew
Jasmonta? A Osipowicza, Domunta? Co podkreslit swym $piewem Janek? Jak za-
konczyt taniec?

Jaka roéznice znajdujesz w zachowaniu sie tancerzy w ,a” i ,,b”? W nastroju
tanca?

Krajobraz w ,c”? Wnetrze izby. Kto sie w niej znajduje? Jacy muzykanci,
jak wygladaja? Czy graja chetnie? lle par opisuje szczegétowo autor? Czy te pary
sg do siebie podobne? Poréwnaj mezczyzn, kobiety. Stan duszy kazdej z os6b tan-
czacych. Jakg cato$¢ tworzy kazda para? Wrazenie, jakie wywiera kazda para. Czyj
taniec opisany najbardziej szczeg6towo? Czyj taniec opisany najsubtelniej? Kto
tanczy z najwiekszym zapatem? Jaki obraz tworzg wszyscy zgromadzeni? Zewnatrz
izby. Zachowanie sie pocztowych. Wrazenie catosci.

W ktérym z tych obrazéw najwiecej ruchu, zycia, barw? Scharakteryzuj wra-
zenie, wywierane przez kazdy z tych obrazéw. Czy znasz jaki$ opis tanca, ktory
ci utkwit w pamieci? Jezeli znasz, przypomnij, opowiedz i poréwnaj z przytoczo-
nymi tutaj. A moze byte$s Swiadkiem Ilub uczestnikiem zabawy tanecznej mniej
zwyktej? Jezeli pamietasz, opowiedz3®

Sposrod wielu literackich opiséw tarica, spetniajgcych rézne funkcje
ideowo-"artystyczne, Woyoicki wybrat tr,zy zblizane do siebie realistyczng

konwencja, ale odbiegajgce nastrojem, plastycznoscia ruchu, barwnos$cia
opisu i charakterem srodowisk. Ciekawemu zestawieniu fragmentéw nie

3 K. Woyciek i, jw. s 33
BIw., s. 21—22.
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towarzyszyto jednak sproblematyzowanie analizy poréwnawczej, mimo
ze pytanie pierwsze mogto spetni¢ role nadrzednego wzgledem pozosta-
tych. Zasygnalizowana w nim réznica miedzy opisem a 'opowiadaniem
nie znalazta pogiebienia w nastepnych pytaniach. Bbsplikacja kolejnych
fragmentdéw oscylowata przede wszystkim wokét wygladu i zachowania
tanczacych osoéb.

Przytoczony tekst sterujgcy zawiera kilka interesujgcych i ksztat-
cacych pytan: ,Czy ,a” lepiej jest nazwa¢ gpisem czy opowiadaniem?”,
»Jaka roéznice znajdujesz w zachowaniu sie tancerzy w ,a” i ,b”? W na-
stroju tanca?”, ,W ktérym z tych obrazow najwiecej ruchu, zycia, barw?
Scharakteryzuj wraeznie wywierane przez kazdy z tych obrazéw” oraz
pytania odwotujace sie do osobistych doswiadczen czytelnika. Poniewaz
jednak wystepuja ,w owym tekscie przewaznie pytania szczeg6towe o sto-
sunkowo matym stopniu trudnosci, caly ukiad traci na zwieztosci i struk-
turalnym zhierarchizowaniu wewnetrznych elementéw.

Przywotane tu przyklady cEwiczen poréwnawczych nie ujawniajg
w petni wielosci cech dystynktywnych widocznych w toku studiowania
wszystkich tekstéw sterujgcych Woyciekiego. RGznig sie one znacznie te-
matyka, kompozycja, skalg trudnosci pytan i ich sformutowaniem. Znaj-
dujg sie w nich operatywne, trafnie dostosowane do utworu i jego od-
bioroéw oraz takie, ktére wymagaja znacznej interwencji nauczyciela,
dokonania selekcji pytan i przeksztatcenia uktadu. Z koniecznosci trans-
formacji zdawat sobie réwniez sprawe Woyoicki, skoro objasniat:

Z pytan, zawartych w kazdym paragrafie, nauczyciel wybiera odpowiednie
do poziomu umystowos$ci ucznidw, i nadaje im porzadek i forme, jakie uzna za
stosowne **

Woaycicki, Swiadomy zastrzezern wobec drobiazgowej analizy erote-
matycznej, ttumaczyl, ze nie jest ona ostateczcnym Kkresem przezycia,
ale jedynie drogg do syntezy ,stokro¢ bogatszej, gtebszej, spOjniejszej” &l
Pragngt, aby wnioski ucznia wynikaly z wszechstronnej analizy utworu
i jego wiernej rekonstrukcji, z ,dtuzszego skupienia wysitku” &

Dzieki informacjom i sugestiom odautorskim proponowane przez
Woycickiego teksty sterujgce mogly zyska¢ na wartosci, zwiaszcza za-
stosowane w pracy pod kierunkiem doswiadczonego polonisty, przygoto-
wanego merytorycznie do realizowania innowacji dydaktycznych.

Faktycznie byly one mniej pomystowe i mniej funkcjonalne, wsku-
tek zageszczenia pytan, od tekstow sterujgcych L. Komamickiego&*

**Jw., s. 1.

14 Jw., Przedmowa do wydania I, s. I1I—I1V.

%Jw., s. V. Por. K. Wo6ycicki, Obraz w nauczaniu jezyka ojczystego
i literatury, Warszawa 1923, s. 95— 96.

®Por. M. tojek, jw., s. 123.
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Wariant C. Rownolegle z twérczym wyzyskaniem heurezy w pod-
recznikach i poradnikach metodycznych powstawaty w dwudziestoleciu
miedzywojennym prace rozwijajgce (te metode w niepozadanym Kie-
runku ". Ich autorzy, stosujac serie rozdrabniajgcych pytan, zmierzali do
odbioru maksymalnie wiernego strukturze utworu. Jednakze realizowany
za pomocg sztywnego #taricucha pytan i polecen postulat adekwatnego
odbioru dzieta literackiego nie izdat egzaminu w praktyce polonistycznej.

W Metodycznym rozbiorze ,,Pana Tadeusza” w formie pytan i Me-
todycznym rozbiorze powiesci ,,Ogniem i mieczem” Sienkiewicza poddat
Tadeusz Czapozynski wymienione w tytutach utwory drobiazgowej ana-
lizie (bwczesny program przewidywat ich omawianie w trakcie catorocz-
nej pracy lekcyjnej i domowej w ciggu dwoch klas gimnazjalnych).

Szczeg6towe pytania, zadajgce jednoznacznych odpowiedzi, dotyczyty
przede wszystkim Swiata przedstawionego, pytaty o fabule, losy bohate-
row i ich charakterystyke; w matym stopniu zwracalty uwage odbiorcy
na wyjasnianie zaleznosci, okresSlanie przyczyn, widzenie zwigzkéw mie-
dzy elementami strukturalnymi utworu. Dzielity analize na strone tre-
sciowg i formalng, stad na dalszych jej etapach pojawiaty sie dopiero
kwestie stylistyczno-kompozycyjne i pojecia estetyozno-literadkie.

Dydaktyk o6w stosowal przewaznie proste pytania dopetnienia lub
uzupetnienia. Nie uwzgledniat pytan prowokujgcych do dyskusji. W ma-
tym stopniu wprowadzat pytania ztozone, problemowe, pordéwnawcze.
Liczne pytania, Scisle iz sobg zwigzane, ujete w tok indukcyjny, wyni-
katy jedno z drugiego i nie mozna byto z zadnego z nich zrezygnowaé
bez obawy naruszenia struktury catego tekstu sterujacego. Julian Krzy-
zanowski wnioskowat, ze nauczyciel, dla ktérego zostaly przeznaczane,
musiatby sie ich uprzednio wyuczy¢ na pamie¢ albo odczytywac¢ po kolei
na lekcji, oo w pierwszym wypadku bytoby strata czasu, a w drugim
doprowadzitoby do zupetnego zniechecenia literaturg,8 W istocie owe
uktady pytan nie byty funkcjonalne, wyraznie tez ograniczaty samodziel-
no$¢ analizy i interpretacji ".

8 T. Czapczynski, Metodyczny rozbiér ,,Pana Tadeusza” w formie pytan,
Warszawa— Krakéw (1920); T. Czapczynski, Metodyczny rozbiér powiesci
»,Ogniem i mieczem” H. Sienkiewicza, Warszawa 1921; S. AdamczewsKki, Zbior

zadan i pytan z literatury polskiej dla uczniéw szkoly Sredniej, Lwoéw—Warszawa
1922. Prace Z. Jetkiewiczowej i Z. Slésarskiej. Pytania i zadania do analizy ,,Ogniem
i mieczem”, Warszawa 1925; Pytania i zadania do ,Potopu" i ,Pana Wotodyjow-
skiego”, Warszawa 1925; Pytania i zadania sprawdzajgace lekture domowa ucznia
w zakresie powiesci polskiej X IX wieku, Warszawa 1929.

8J. Krzyzanowski, Kilka stow w sprawie nauki o literaturze w szkole
Sredniej, ,,Przeglad Warszawski” 1923, nr 22, s. 91.

® Zob. E. Cyniak, Zagadnienie analizy utworu literackiego na przyktadzie
Metodycznego rozbioru ,,Pana Tadeusza” T. Czapczynskiego, Zeszyty Naukowe Uni-
wersytetu todzkiego, Nauki Humanistyczno-Spoteczne, seria |, z. 104, L6dz 1974,
s. 78.
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Schematycznie i jednostronnie sformutowane pytania, w catym swym
ilosciowym bogactwie doprowadzity do jedynej interpretacji dzieta.
W przypadku Ogniem i mieczem mogta ona budzi¢ watpliwosci meryto-
ryczne, tym bardziej ze krytyka literacka nie zajmowata jednolitego sta-
nowiska wobec pierwszej czesci Sienkiewiczowskiej Trylogii.

Bardiziej udang realizacjag metodyczng okazat sie Zbiér zadan i py-
tan z literatury polskiej dla uczniow szkoly Sredniej Stanistawa Adam-
czewskiego. Autor zamierzat uczyni¢ z niego podrecznik niezbedny do
analizy dzieta w szkole na wzoér podobnych, uzywanych w matematyce
i fizyce. Pragnat przyblizy¢ uczniom utwér, dajagc im sprawne narzedzie
jego poznania. Wierzyt jednoczes$nie, ze pytania — zadania spowodujg
glebsze przezycie estetyczne, rozwing zamitowania literackie, podniosg
poziom intelektualny i wptyng wychowawczo na miodych czytelnikéw4
Mimo ogromnego wysitku wiozonego w komponowanie tekstow sterujg-
cych poznaniem literatury staropolskiej — co docenili J. Krzyzanowski
i K. Woycieki 42— nie staty sie one rewelacja metodyczna. Ujemnie za-
wazyta szczegétowosé pytan o duzym niejednokrotnie stopniu trudnosci,
a przede wszystkim ich pokazna liczba, przyttaczajgca analizowane dzieta.

J. Krzyzanowski podszedt z duzg rezerwa do tekstow sterujgcych
ztozonych z drobiazgowych pytan, a przeznaczonych do analizy wiek-
szych rozmiarami utwordw literackich. Uznat, ze analiza pytaniowa mia-
taby racje bytu tylko jako ilustracja metody. Proponowat wiec poddac
jedynie Kkilka rozdziatéw jakiego$ klasycznego utworu przemyslanemu
»rozbiorowi”, ktéry moégtby dla nauczyciela stanowi¢ nie tylko wzor ana-
lizy i interpretacji, ale drogowskaz dalszej samodzielnej pracy 4t

Publikowane od 1925 r. Pytania i zadania... Zofii Jetkiewiczowej
i Zofii Slosarskiej swiadczyly o wyraznym regresie metody heurystycz-
nej, o tzw. katechetycznym kierunku jej rozwoiju.

Wariant D. Na I Ogdélnopolskim Zjezdzi¢ Polonistéw w 1924 r.
padio wiele argumentéw przeciwko heurezie. Negatywne opinie o jej wy-
naturzanej postaci przeniesiono na catg metode 8 Wiele zarzutow nale-
zalo jednak uznaé za ,jednostronne i niestuszne” 4 W dyskusji uzyskat
przewage poglad, ze heureza nie moze by¢ jedynag i obligatoryjng me-

0HS. Adamczewski, Przedmowa do Zbioru zadah.., jw., s. 3—6.

41). Krzyzanowski, ,Ksigzka jest gruntownie przemys$lana i dobremu
nauczycielowi moze oddaé¢ istotnie powazne ustugi”. (Kilka stéw..., jw., s. 93),
K. Woycieki, Obraz w nauczaniu..., jw., s. 131.

2). KrzyzanowsKki, jw. s 94

BZ tempicki, Nauka literatury w szkole $redniej a uniwersytet, (w:)

Pamietnik | Ogélnopolskiego Zjazdu Polonistbw w Warszawie, opra¢. W. Kopczew-
ski, Lwoéw—Warszawa 1925, s. 20—39.
4 Pamietnik..., jw., s. 159.
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todg nauczania zalecang przez program jezyka polskiego do powszech-
nego stosowania w szkole. W konsekwencji opowiedziano sie iza koniecz-
noscig pogodzenia heurezy i analizy dzieta z wykladem i egzegezg 15

Z tym kompromisowym stanowiskiem korespondowaty: Literatura
polska wieku XIX Manfreda Kridla 4i i Literatura wspotczesna dla uzyt-
ku szkdl srednich Mariana Szyjfcowskiego . O pierwszej z wymienionych
pisat Wiktor Czenniewski: ,Ksigzka ta byla mniej doskonatym narze-
dziem samodzielnej pracy ucznia niz podrecznik Komarnickiego, gdyz
wyreczata czesto ucznia, podsuwajgc gotowe odpowiedzi zaréwno przez
spos6b formutowania pytan, jiak i poprzez liczne uwagi wyjasniajace” &

Spos6b budowania tekstow sterujgcych przez M. Kridla odstaniaja
przyktady ,rozbiorow” przywotane tu drogag omowienia (ich zacytowa-
nie ze wzgledu na obszerne rozmiary bytoby zbyt nuzgce).

Tekst sterujacy odbiorem Ody do miodosci skitada sie wiec na przy-
ktad z pytan naprowadzajgcych i informacji odautorskich. ,Rozbidr”
owego liryku, podzielony na trzy czesci zagadnieniowe, zaczyna sie omo-
wieniem ,tresci”, w czesci srodkowej rozpatruje ,forme”, zas w partii
ostatniej objasnia pokrewienistwa miedzy dzielami Mickiewicza a utwo-
rami Schillera z jednej i Woltera z drugiej strony, aby zwr6ci¢ uwage
ucznia na ewolucje w pogladach i postawie estetycznej autora Dziadow.
Te cze$¢ konczy Kridl przytoczeniem Swiadectw recepcji Ody do mio-
dosci przez filomatéw, eksponujac lapidarng ocene Malewskiego: ,,Zaden
tak Polak nie pisat’. W sumie tekst sterujgcy obejmuje dwie i pét stro-
ny podrecznika i nie nalezy do zwartych kompozycyjnie & Pietrzace sie
pytania, przeplatane obszernymi komentarzami merytorycznymi, nie
tworzg przejrzystej struktury. Wiele ws$réd nich pytan retorycznych,
mniej problemowych. Pierwsze pobudzajg zapewne zainteresowania wy-
ktadanym materiatem, ale mozna mie¢ watpliwosci, czy prowokujg do in-
telektualnych dziatann; natomiast drugim, cho¢ nielicznym, czesto towa-
rzyszg pytania naprowadzajgce, podane przez autora w obawie przed
ewentualnymi barierami pencepcyjnymi. Rozbicie analizy na strone tre-
sciowg i formalng tylko pozornie przemawia na korzys¢ jasnosci ukiadu.
W istocie problemy powtarzajg sie w obu fragmentach tekstu steruja-

26 Z. Aleksandrowicz, J. Balicki, R. Skulski, J. Zaleski,
gram ministerialny nauki jezyka polskiego w szkole S$redniej w $Swietle dotychcza-
sowej praktyki, (w:) Pamietnik..., jw., s. 43.

%6 M. Kridl, Literatura polska wieku XIX. Podrecznik dla szkél Srednich,
Warszawa 1925— 1933.

4 M. Szyjkowski, Literatura wspoétczesna dla uzytku szkét Srednich, Po-
znan 1930.

BW. Czerniewski, jw., s. 79

B8 M. Kridl, jw. cz. Il, Warszawa 1927, s. 58—61.
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oego, bo nie sposéb mechanicznie oddzieli¢ tzw. ,formy” od ,tresci”, nie
zubozajgc jednoczesnie interpretacji i oceny utworu 5.

Bardziej zwiezly jest tekst sterujgcy poznaniem Romantycznosciwn.
Charakteryzuje sie wzglednie przejrzystg strukturg pytan i wyjasnien
w kontekstach: psychologicznym, filozoficznym, kulturowym, historycz-
noliterackim, teoretycznoliteraokim. Kridl w sposdb zamierzony dzieli sie
swg bogatg wiedzg z uczniami® Przyjmuje role niezawodnego przewod-
nika, ktory bierze na siebie niemal caty ciezar pracy nad odkrywaniem
ukrytych sensow dziela, ograniczajgc w duzej mierze inwencje twodrczg
odbiorcéw.

Zasadnicza réznica miedzy tekstami sterujagcymi M. Kridla a L. Ko-
marmdkiego polegata na sposobie kierowania procesami percepcyjnymi.
Teksty Kridla, zaadresowane do og6tu uczniéw, byly tatwiejsze; nie wy-
magaly zbytniej .samodzielnosci, ale pilnosci w Sledzeniu kolejnych ogniw
»,rozbioru”. Istotne wiec znaczenie mialy pytania, ktére wiagzaty sie
w ukiad sterujagcy. O samych pytaniach M. Kridl informowat: ,W kon-
struowaniu ich staram sie unikng¢ zaréwno ogoélnikowosci, kiedy to sta-
wia sie tylko pewne zagadnienia, bez wskazania sposobéw ich rozwia-
zania, jak i zbytniej szczeg6towosci, ktéra meczy i zniecheca. Oczywiscie
w zadnym wypadku pytania te i ¢wiczenia kwestii nie wyczerpujg —
dajg tylko pewne punkty orientacyjne do indywidualnych rozwazan i dy-
skusji” “.

Konkretne rozwigzania przeczyty czesto zatozeniom ddealizacyjnym.
Dowodem stuza liczne teksty sterujace percepcja dziet epickich i dra-
matycznych 3 Spietrzone pytania i ztozone informacje zaciemniaty gtow-
ne tezy interpretacyjne utworu 3 Niektore z tekstow sterujgcych liczyly
nawet po dwadziescia dwie strony podrecznika. Poniewaz w catosci obo-
wigzywaty wszystkich uczniéw, narzucaly kazdemu z nich jednolitg in-
terpretacje.

Na ,tym tle zadziwiajg swa zwieztoscig, ale i razg niekiedy powierz-
chownoscia teksty sterujgce odbiorem liryki refleksyjnej, fitozoficzno-re-
fleksyjnej, mitosnej i religijnej. Tak jest w przypadku poezji Norwida@

3 Koncepcje dychotomiczng budowy dzieta literackiego zakwestionowat E. Ku-
charski w artykule O metode estetycznego rozbioru dziet literackich (1923), w: Teo-
ria badan literackich w Polsce, opra¢. H. Markiewicz, t. I, Krakéw 1960, s. 339—382.

5 M. Kridl, jw., cz. Il, s. 66—68.

2 M. Kridl, jw., cz. I, Warszawa 1927, s. 6.

“ Jw., s. 6.

H Na przykiad: teksty sterujagce poznaniem Barbary RadziwiHtowny A. Felin-
skiego (cz. I, s. 138—146), Konrada Wallenroda A. Mickiewicza (cz. Il, s. 140—149),
111 czesSci Dziadéw A. Mickiewicza (cz. Ill, Warszawa 1927, s. 33—55), Pana Ta-
deusza A. Mickiewicza (cz. Ill, s. 77—99), Lalki B. Prusa (cz. V, t. |, Warszawa
1931, s. 119— 140).

MJ. Balicki, Rola podrecznika..., jw., s. 40.
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i mitodszych poetéw. Kilkoma zaledwie pytaniami opatrzyt autor symbo-
liczne i nastrojowe liryki miodopolskie. Wida¢ na tych przyktadach, ze
delikatna materia poetycka niechetnie poddaje sie metodzie erotema-
tycznej. Teza ta znajduje potwierdzenie w argumentacji Bronistawa Po-
letura, ktéry zakwestionowat przydatnos¢ owej metody do interpretowa-
nia utwordow lirycznych. Sadzit, ze posrednictwo pytan niweczy przezy-
cie estetyczne, niezbedne w kontaktach z poezjg 3

M. Szyjkowski postuguje sie metodg erotematyczng inaczej niz
M. Kridl. Wyzyskuje jg oszczednie, jedynie do kierowania odbiorem wy-
branych reprezentatywnych dziet pozytywistycznych i miodopolskich.

Teksty sterujgce M. Szyjfcowskiego, chociaz zwiezte, nie sg powierz-
chowne (dowodem te, ktére stuzg poznaniu Nad Niemnem Orzeszkowej,
Chiopéw Reymonta, czy Wesela Wyspianskiego). Nie sg tez kompono-
wane wedtug jednolitego systemu. Pytania na ogo6t ukladajg sie wokot
elementéw Swiata przedstawionego i sposobow ich literackiego uksztal-
towania, nie zawsze jednak podporzadkowujg sie okre$lonym kregom za-
gadnieniiowym. Ich niewatpliwa zaleta polega na uwolnieniu od schema-
tu analityczno-interpretacyjnego narzuconego przez Rozbior literacki
w szkole. K. Wéycdckiego. Natomiast niedostatek kryje sie w zbyt swo-
bodnej strukturalizacji materiatu. Poniewaz owe teksty nie zawsize skia-
dajg sie z pytan powigzanych wspo6lng mysla przewodnia, trzeba zwrdaic
uwage na ich rodzaj. Oto6z, o ile pytania dopetnienia pojawiajg sie dos¢
czesto, gdy chodzi o istnienie osob lub rzeczy oraz zwigzki zaleznosci za-
chodzace miedzy postaciami, zjawiskami, procesami, izdarzeniami, to py-
tania rozstrzygniecia dominujg podczas rozpatrywania kwestii kompozy-
cyjnych, genologicznych, wersologicznych, stylistycznych lub w toku eks-
plikacji. Ten rodzaj pytan utatwia dochodzenie do -odpowiedzi ukierunko-
wanych, zamknietych, przewidywanych przez nauczyciela; w mniejszym
jednak stopniu pobudza aktywnos$¢ myslowg. Mowiac na przykitad o kom-
pozycji Lalki Prusa, autor podrecznika zadaje pytania:

Czy budowe tej powiesci Prusa mozna okresli¢ jako zwartg? Czy wielka obfi-
tos¢ epizodoéw wigze sie organicznie z gidbwnym tokiem opowiadania? Czy np. pa-
mietnik Rzeckiego nie stanowi jakby odrebnej catosci? Czy nadmiar publicystyki
uprawianej przez Prusa-kronikarza nie odbit sie szkodliwie na architekturze
dzieta? £7.

Pytania rozstrzygniecia pojawiaja sie takze czesto w partiach inter-
pretujacych, np. zrozumienie funkcji ztotego rogu w Weselu Wyspian-
skiego utatwia nastepujacy ukiad pytan:

Czy jednak ten ztoty roég, jako programowa idee wspoipracy z ludem celem
wyzwolenia, posiadat Gospodarz naprawde? Czy tez raczej $nito mu sie, ze

51B. Poletur, jw. nr 5—6—7, 8—9, 11, 12.
5 M. Szyjkowski, jw. s. 44.

1-0



go w spos6b cudowny uzyskal? Czy i Jaskowi nie zdawatlo sie raczej, ze Go-
spodarz mu ten ztoty rég powierzyt? Czy w ogéle wolno mu byto to uczyni¢ w mys$l
zalecen Wernyhory? Czy chiop dojrzat do zrozumienia misji, zwigzanej z symbo-
lem rogu? Czy Gospodarz, jako wyraziciel szlachty, przygotowat go praca progra-
mowg do wykonania takiej misji? Czy mogly wystarczy¢ poetyckie porywy? Czy
w ogo6le cud mobgt sprowadzi¢ wyzwolenie? 55

Mozna by sie zastanawia¢, dlaczego autor naduzywa pytan rozstrzyg-
niecia w podejsciu do zagadnien teoretycznoliterackich lub interpretacyj-
nych, a zatem wowczas, gdy uczen w swej pracy badawczej natrafia zre-
guly na bariery percepcyjne. Z pewnoscig nie wynika to z nieumiejetno-
$ci formutowania twdrczych pytan. Dajg tu raczej zna¢ o sobie kiopoty
Z naprowadzaniem ucznia na sprawy trudne, czesto wykraczajgce poza
tresci wyrazone w utworze explicite. Pytania rozstrzygniecia ulatwiajg
interpretacje, bo zawierajg pewne dane merytoryczne i umozliwiajg
udzielenie poprawnej odpowiedzi bez wzgledu na dystans czasowy i prze-
strzenny miedzy pytajagcym a zapytanym. Mimo ze sg na ogot mato twor-
cze (zwiaszcza podpowiadajgce i usytuowane w szeregu ciggtym), ich zu-
petna eliminacja z tekstow sterujgcych bytaby bezcelowa. Niekiedy py-
tania rozstrzygniecia tgcza poszczegdlne elementy analizowanego dzieta,
przyczyniajgc sie do zwiekszenia funkcjonalnosci catego ukitadu. Tak jest
w tekscie sterujgcym analizg bryku K. Przerwy-Tetmajera Melodia mgiet
nocnych:

Wiersz ten jest jednym z najpiekniejszych przyktadéw opisowej liryki Tetma-
jera. Z jakich obrazéw skitada sie ten opis? Jaka role odgrywa w nim uosobienie
(personifikacja)? Czy obok pierwiastkéw malarskich wystepuja tez elementy mu-
zyczne? Jaka jest melodia mgiet? Jakiej postaci metrycznej uzyt poeta dla odda-
nia tej melodii? Zwré¢ zwilaszcza uwage na rytm i Srednidwke. Czy i w jakiej
mierze tworzy ruch sktadowg cze$¢ opisu?58.

Jeszcze raz potwierdza sie teza, ze o walorach tekstu sterujgcego de-
cyduje jego wewnetrzna konstrukcja oraz funkcjonalno$¢ elementéw
w aspekcie teleologicznym.

Na podreczniku M. Szyjkowskiego mozna zakonczy¢ rozpatrywanie
materiatlu egzemplifikacyjnego ktéry odstonit rézne warianty tekstéw
sterujacych i pozwolit wysnué¢ wnioski. Po wylgczeniu najmniej udanych
zestawoOw pytan i polecen, ktérych nadmierna drobiazgowos$¢ analizy
dzieta doprowadzita do dydaktycznego absurdu, teksty sterujgce spet-
niaty w polonistyce szkolnej dodatnig funkcje, bowiem:

3B Jw, s. 333.

8B Jw., 195.

% Podrecznik J. Kleinera, J. Balickiego, S. Maykowskiego,
Literatura polska dla klas wyzszych szkdl $rednich ogdélnoksztatcgcych (Lwoéw 1932)
nie zawiera juz tekstéw sterujacych.
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- zapewnialy bezposredni kontakt z dzietem i wszechstronny jego
oglad,

— ksztattowaty aktywng postawe odbiorcéw wobec literatury,

— umozliwialy powszechne stosowanie analizy stylistycznej dzieta
jako tworu jezykowego,

— wdrazaty ucznidw do odkrywania tajnikdéw sztuki pisarskiej,

— odstanialy wartos¢ stawa,

— niweczyly werbalizm,

— uczyly rzetelnej i systematycznej pracy,

— rozwijaly zdolnosci intelektualne,

— nadawaty sie szczegolnie do poznawania i rozumienia epiki;
z wiekszg ostroznoscia mogly by¢ stosowane do analizy, interpretacji
i wartosciowania liryki (z obawy przed zniszczeniem delikatnej materii
poetyckiej).

4

Metody analizowania dzieta stracity wiele na znaczeniu w dydaktyce
literatury po drugiej wojnie Swiatowej, o czym z ubolewaniem mowit
W. Szyszkowski na Zjezdzie Naukowym Polonistéw w 1958 roku 6L Po-
twierdzaja réwniez owa teze liczne (prace ujawniajgce niedostatki wspoélt-
czesnej polonistyki szkolnej. Lekcewazenie analizy z rownoczesnym nad-
uzywaniem sadow interpretacyjnych i oceniajagcych sprawia, ze tzw.
omawianie lektury rozmywa sie na lekcjach jezyka polskiego w wielo-
stowiu i ogdélnikowosci ‘2 Warto wiec przypomnie¢ istotne sformutowania
Janusza Stawinskiego: ,interpretacja jest przedsiewzieciem zawistym od
uprzednich ustalenn analitycznych”, a pomiedzy jednym a drugim dzia-
taniem zachodzi ,,zalezno$¢ obustronna” ea

Praktyka szkolna dowodzi z kolei, ze lekcje poswiecone analizie utwo-
ru naleza na ogét do najbardziej nuzacych. Stosowana powszechnie po-
gadanka heurystyczna® rodzi poczucie nieefektywnos$ci wysitku. Zme-
czenie nauczycieli wynika z koniecznosci formutowania w trakcie lekcji
duzej liczby pytan naprowadzajgcych. Zniechecenie uczniéw wywotuje
z kolei przymus podgzania za tokiem myslenia nauczyciela i niewiadoma
celu, do ktérego ten zmierza ,,drobnymi krokami”.

60 W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole Sredniej a uniwersy-
teckie studium polonistyczne, w: Zjazd Naukowy Polonistbw 10—13 grudnia 1958,
Wroctaw 1960, s. 395— 404.

&2B. Chrzgstowska, S. Wystouch, Wiadomosci z teorii literatury
w analizie literackiej, Warszawa 1974, s. 387—388.

rJJ. Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackie-
go, w: Problemy metodologiczne wspoéiczesnego literaturoznawstwa, red. H. Mar-
kiewicz i J. Stawinski, Krakéw 1976, s. 117—118.

elS. Bortnowski, Alarm w sprawie metod nauczania, ,Polonistyka” 19791,
nr 1, s. 42—50.
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Lekcja przebiegataby sprawniej, gdyby uczniowie badali uprzednio
utwor literacki pod kierunkiem nauczyciela w pracy cichej i indywidual-
nej przy pomocy odpowiednich srodkéw dydaktycznych. Aby je skon-
struowaé, siegamy m. in. do doswiadczen przesztosciig

Z przegladu i klasyfikacji wybranych tekstow sterujgcych okresu
miedzywojennego mozna wyprowadzi¢ wnioski dla dzisiejszych potrzeb
szkoly ogoélnoksztatcacej.

1 Teksty sterujgce L. Komarnickiego i K. Wojciechowskiego moga
stanowi¢ przyktad konstruowania narzedzi semiotycznych, poniewaz ich
Struktury sa logiczne i operatywne, zmuszajg do rzetelnej analizy i sa-
modzielnej interpretacji, wyzwalajg heurystyczne operacje myslowe. Ze
wzgledu na wysoki stopien trudnosci mogtyby wskazywac¢ najzdolniej-
szym droge do indywidualnych odczytan utworu literackiego ai

2. Teksty sterujgce np. K. Woycickiego zmierzaly do adekwatnej
i w miare peinej rekonstrukcji dziela, czemu stuzyty szczegdtowe pytania.
Jednak przeciwko sztywnym kryteriom adekwatnosci odbioru dzieta
w szkole przemawia, jak to uzasadnit Zenon Uryga, wiele argumentow
m. in. ten, ze rygorystyczne narzucanie odbiorcom nieprofesjonalnym
specjalistycznych odczytan utworu powoduje zwiekszanie przymusu lek-
turowego °7 Teksty sterujace K. Waycickiego mogtyby stuzy¢ — pod kie-
runkiem dobrego nauczyciela — uczniom pilnym, ale mato samodzielnym.

3. Teksty sterujgce najblizsze metodzie katechetycznej nie wytrzy-
muja krytyki ze wzgledu, na nadmiar drobiazgowych pytan, ktdre gto-
mizujg utwdr, a uczniom narzucajg pewien algorytm myslenia, mato
twoérczy w odniesieniu do sztuki.

4. Teksty sterujgce, zbudowane na zasadzie potgczenia metody ero-
tematycznej z akroamatyczna, nadmiernie przetadowane pytaniami, pole-
ceniami i komentarzami, nie mogty satysfakcjonowaé ogétu uczniéw. Jed-
nakze najliczniejszemu, $redniemu poziomowi uczniowskiemu, zapewnia-
ty osigganie pomysinych wynikéw, o czym moze Swiadczy¢ diugoletnia

® O ile w podrecznikach i poradnikach metodycznych lat 1885— 1930 teksty
sterujace wystepowaty dos$¢ licznie i w rdéznych wariantach, to w obowigzujgcych
aktualnie spotyka sie je o wiele rzadziej i w odmianach znanych juz z przesziosci.
Niemniej jednak sa stosowane przez takich autoréw, jak: Z. Bogustawska, R. Ma-
tuszewski, M. Knothe, M. Wyganowska, W. Wawrzyniak, J. Poétturzycki, J. Kram.
Teksty owe, dzieki swym funkcjom samoksztatceniowym, badawczym, wreszcie
transformacyjnym, bywaja obecnie czesciej adresowane do uczniéw szkét korespon-
dencyjnych i zaocznych. Warto, aby znalazty takze szersze zastosowanie w pod-
recznikach literatury dla mitodziezy szkét ogélnoksztatcgcych, technikéw i liceéw
zawodowych.

ec Por. M. tojek, jw., s. 124.

6/ Z. Uryga, Odbiér liryki w klasach maturalnych, Warszawa— Krakéw 1982,
s. 61—62.
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obecnos$¢ w szkole podrecznikéw M. Kridla i M. Szyjkowskiego oraz do-
bra opinia o nich zachowana do naszych czasow@®

5. Przywotane i omoéwione poszczeg6lne odmiany tekstow steruja-
cych, obligatoryjne dla catego zespotu klasowego, nie liczyty sie ze zroz-
nicowaniami indywidualnymi uczniow.

6. Ustalenia wywiedzione z tradycji dydaktyki pozwalajg sformu-
towac istotny wniosek: sposrod omowionych tekstow sterujgcych zaden
wariant nie moze obecnie zadowoli¢ catego zespotu (klasowego, w ktérym
da sie zazwyczaj wyr6znic (trzy lub cztery poziomy umiejetnosci uczniow-
skich (decydujg o nich zdolnosci, zainteresowania, predyspozycje fizyczne
i emocjonalne oraz tempo pracy i motywacje)

Owe konstatacje doprowadzity autorke artykutu do przekonania, ze
dla skonstruowania zindywidualizowanych tekstow sterujgcych, a tylko
takie moga skutecznie kierowa¢ odbiorem dzieta w klasie szkolnej, nie-
zbedne sg badania empiryczne. Dzieki nim da sie ustali¢ wstepng diagno-
ze dydaktyczng, od ktérej z kolei zalezy Okre$lenie poziomu trudnosci
tekstow i ich przeznaczenie dla zespotdow uczniowskich réznigcych sie
stopniem umiejetnosci czytelniczych.

We wspomnianej probie konstruowania tekstéw sterujgcych doswiad-
czenia wyniesione z tradycji dydaktycznej zostalty wsparte sondazowym
badaniem empirycznym przeprowadzonym w trzech klasach si6dmych
jednej ze szko6t wielkomiejskich (82 uczniéw) oraz w dwoéch réwnoleglych
klasach szkoty prowincjonalnej (52 uczniéw).

Przeanalizowano swobodne wypowiedzi na temat: ,Napisz, co zro-
zumiate$ i zapamietate$ z noweli H. Sienkiewicza Sachem”, bedace Swia-
dectwem odczytania utworu przed jego omawianiem na lekcjach. Od-
stonity one réznice w konkretyzacjach i ukazaly hierarchie zagadnien
i szczeg6tow (tresci noweli. Ujawnity tez progi penoepcyjne, ktére nie po-
winny zresztg diziwi¢ w odbiorze spontanicznym.

Znieksztatcenia i luki w konkretyzacjach powstalty na ogét stad, ze
uczniowie nie uchwycili ironii przenikajgcej warstwe semantyczng Sa-
chema. Zapewne z tego powodu wiekszo$¢ z nich (72%) nie potrafita
jasno okresli¢ idei utworu. Tylko siedmiu uczniéw sprecyzowato
ja jako polityke zaborcza kolonistow niemieckich wobec Indian, a za-
ledwie jeden dostrzegt podobienistwo miedzy sytuacjg Indian i Polakéw
w drugiej potowie XI1X w. Dziesieciu czytelnikéw wypaczyto zupelnie

8J. Paszek, Polonistow placz nieustanny, czyli o nauczaniu jezyka pol-
skiego w szkole $redniej, ,, Teksty” 1972, nr 6, s. 124— 132.

BR. Wieckowski, Nauczanie zré6znicowane, Warszawa 1975, K. Kuligéow-
ska, Problemy indywidualizacji nauczania, Warszawa 1975, T. Lewowicki, Psycho-
logiczne réznice indywidualne a osiggniecia uczniow, Warszawa 1975, T. Lewo-
wicki, Indywidualizacja ksztatcenia, Warszawa 1977.
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sens ideowy noweli. Z zadan dwudziestu siedmiu uczniow wynikato, ze
rozumiejg idee utworu, chociaz nie potrafig jej sformutowac.

Poniewaz znaczna cze$¢ ucznidw (72%) nie odebrata subtelnej ironii,
z jakg Sienkiewicz kresli charakterystyke Niemcow, ani jej gorzkiej od-
miany zawartej w zakorniczeniu utworu, powstaly przesuniecia w pozio-
mach recepcji. Wiekszos¢ czytelnikéw (51,2%) dostrzega w Niemcach
okrucienstwo. Uczniowie pomineli jednak takie ich cechy, jak bezwzgled-
nos¢, zaklamanie, perfidne dziatanie, niski poziom umystowy, dbanie
wylacznie o swoje dobro, zaborczo$¢ nie tylko w stosunku do wartosci
materialnych, ale i duchowych podbitego narodu. Niedostrzezenie trud-
nej kategorii estetycznej, jakg jest ironia, sprawito, ze uczniowie nie
zrozumieli takze postawy Sachema wobec przesztosci, ze nie wyrazili
dezaprobaty wobec jego wygodnego przystosowania sie do warunkow
zycia w niewoli. By¢ moze dlatego wielu z nich pomineto mistrzowski
opis Sachema-wodza; tymczasem bez jego portretu wyraznie stabnie kon-
cowe wrazenie wywotane dramatycznym obrazem Sachema-zebraka ,0. Na
wynarodowienie tytutowej postaci zwrocito uwage tylko czternastu ucz-
nidw.

Przewazajaca cze$¢ badanych zainteresowala sie natomiast cynko-
wym wystepem Sachema (85,4%) i historig Chiavatty (76,8%), dostrzegia
okrucienstwo kolonistéw niemieckich (51,2%) d dobrobyt panujacy w An-
tylopie (30,5%). Zagadnienia te zajmuja wazne miejsce w planie tresci
i wynikajg z fabularnego uktadu wydarzen, dlatego tez zostaty zapamie-
tane. Mozna wiec je zaliczy¢ do tatwiejszych.

Analiza indywidualnych odczytan noweli pozwolita przystgpi¢ do
skonstruowania zréznicowanych tekstow sterujgcych dla czterech pozio-
mow uczniowskich. Na kazdej z projektowanych kart zamieszczono po
siedem zasadniczych pytan, dbajac o to, by tgczyly sie one w struktury
tematyczne i problemowe, aby kierowaty uwage ucznia na zagadnienia
przez niego pominiete lub powierzchownie potraktowane.

Na zréznicowanie dydaktyczne tekstow sterujgcych wptywa, dobor
zagadnien oraz sformutowanie pytan i ich funkcjonalne relacje w obre-
bie catej struktury. Najtrudniejszy tekst A jest zbudowany z pytan
o istote rzeczy oraz z pytan problemowych o zwigzki i zaleznosci miedzy
zjawiskami. Nie wystepuja w nim pytania naprowadzajgce, jakie poja-
wiajg sie w tekstach B i C, przeznaczonych dla ucznidbw mniej samo-
dzielnych. W tych ostatnich pytaniom problemowym towarzyszy ekspli-
kacja dzieta. Tekst C jest tatwiejszy od tekstu B, poniewaz zawiera od-
noszace sie do zrozumiatej dla wiekszosci uczniow historii Chiavatty.
Tekst D, ztozony z prostych pytan i polecen, zaadresowany jest do ucz-
niow najstabszych, biernych. Obejmuje stosunkowo waski obszar docie-0

M A. Noter, Henryk Sienkiewicz, Warszawa 1963, s. 140.
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kan, niemniej jednak niezbedny w kontekscie rozwazan nad tytutowg
postacig noweli.

Z myslg o zintegrowaniu podczas lekcji wynikéw indywidualnej pra-
cy wiszysrfMch uczniéw konstruowano karty w ten sposéb, by wzajemnie
sie z sobg taczyly i uzupelniaty, np. tekst D koresponduje bezposrednio
z tekstem A (pyt. 3., ale réwniez iz tekstem B (pyt. 7.) i z tekstem C

(pyt. 7.).

Sachem H. Sienkiewicza (A)

1. Jak oceniasz postepowanie ,ostatniego z Czarnych Wezéw”?

2. Jak sadzisz, dlaczego Sachem nie dokonat zemsty ,na grobach ojcéw”?

3. Dlaczego po skoriczonym wystepie prosit biagalnym gtosem: ,co taska
dla ostatniego z Czarnych Wezéw”, chociaz na arenie wygladat dumnie jak kroél?

4. Dlaczego widzowie rzucali do blaszanej miski pétdolary, dolary, dos$¢ duze
sumy?

5. Jak rozumiesz zdanie: ,Ludzie maja serca” — w odniesieniu do rozpatry-
wanej sytuacji?

6. Jak Sachem spedzat czas po wystepie?

7. Jaka role w jego wychowaniu odegrali Niemcy?

Sachem H. Sienkiewicza (B)

1. Jaki los spotkat tytutowego bohatera?

2. Jaki wptyw na jego wychowanie wywarli Niemcy?

3. Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytanie, scharakteryzuj kolonistéw, w tym
celu przypomnij:

a) w jaki spos6b zagarneli terytorium Indian,

b) w jaki sposéb ,wnosili cywilizacje” w nowo powstaltym miescie — Anty-
lopie,

c) jak rozumiesz stwierdzenie: ,,Triumf dobrej sprawy byt zupeiny”?

d) Nie wszystkie okresSlenia Niemcéw w zdaniu: ,Byli uczciwi, rzadni, praco-
wici, systematyczni, otyli” — nalezy rozumieé¢ dostownie. Wskaz je i wytlumacz
ich znaczenie.

4. Jak sadzisz, czy poglad Niemcéw: ,Przede wszystkim trzeba jes¢ i pic”
odnosit sie takze do Sachema?

5. Zapoznaj sie ze znaczeniem stowa ,ironia” (postuz sie stownikiem wyrazéw
obcych lub zapytaj swego Nauczyciela) i wyttumacz to pojecie na powyzszych przy-
ktadach lub innych wyszukanych z utworu.

6. Dlaczego Sachem S$piewat swg ,piesn zemsty” po niemiecku?

7. W jakim celu ostatni potomek Czarnych Wezéw $piewatl jg na gruzach
Chiavatty?

Sachem H. Sienkiewicza (C)

Kto byt prawowitym wiascicielem ziem w widtach rzeki Antylopy?
. Skad wiemy, ze mieszkancy Chiavatty byli szczeS$liwi?

. Jak potoczytly sie ich losy?

Dlaczego kolonisci niemieccy chcieli zagarna¢ ich ziemie?

. Sprébuj wyttumaczy¢ nastepujace zdanie:

OA wWNpE
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~Pewnym jest, ze odbierali oni Czarnym Wezom ziemig, wode i powietrze, ale
natomiast wnosili cywilizacje, czerwonoskérzy za$ okazywali im wdzieczno$é¢ na
sw@j sposéb, to jest zdzierajac im skalpy z gtéw”.

a) Zapoznaj sie ze znaczeniem stowa ,cywilizacja”, postugujac sie stownikiem
wyrazéw obcych.

b) Jakie jest Twoje zdanie o cywilizacji wprowadzonej przez Niemcoéw?
c) Jak rozumiesz stowo ,wdzieczno$¢” w powyzszym zdaniu?

d) Jezeli nie wiesz, co to jest skalp, poszukaj wyttumaczenia w objasnieniach
do noweli,

6. W jaki spos6b ziemia Indian przeszta w rece Niemcow?
7. Kto ocalat z Czarnych Wezéw?

Sachem H. Sienkiewicza (D)

1. Jak Sachem wygladat na scenie?

2. Wytlumacz, co to znaczy, ze posta¢ jego przypominata ,Zle oswojonego ja-
guara”.

3. Jak wyglgdata twarz Sachema? (Wypisz wszystkie zdania z utworu opi-
sujace twarz wodza).

4. Wyttumacz, co to znaczy, ze miat ,twarz jakby wykutg z miedzi”.

5. Jak byt ubrany i uzbrojony ostatni z Czarnych Wezéw?

6. Jak sadzisz, dlaczego witasnie tak byt ubrany i uzbrojony?

7. Na pewno znasz jaki$ film lub ksiazke o Indianach. Przypomnij wyglad
i zachowanie jednego z nich.

Zaprezentowane .teksty sterujgce nie wyczerpuja oczywiscie wszy-
stkich pytan i zagadnien zwigzanych z nowelg Sienkiewicza. Dgza zale-
dwie do odstoniecia jej gtbwnego problemu. Stanowiag jednoczes$nie przy-
kltad jednostkowego rozwigzania dydaktycznego. Formutowane w nich
zadania liczg sie z danymi empirycznymi, z ktérych wynika, ze nie-
wprawny czytelnik rozpoznaje w dziele przede wszystkim elementy Swia-
ta przedstawionego, nie docenia za$ warstwy brzmien i warstwy zna-
czen. Pytania wychodzg wiec od dziejow postaci i motywacji ich poste-
powania, a potem dopiero obejmuja obszary ,mieczytanego i nieczytel-
nego” n. Taka kolejnos$¢ przechodzenia od warstw wyzszych do nizszych,
sprzeczna z czytaniem znawcOw, pozostaje w zgodzie z naturalnym to-
kiem poznawania dziela przez miodego odbiorce. Znajduje réwniez zro-
zumienie w ,poetyce odbioru”, ktéra — jak powiada Edward Balce-
rzan — ,,odwraca kolejno$¢ tradycyjnych dzialdw poetyki teoretycznej”,
a kazdy element utworu pozwala traktowaé¢ jako swoiste zadanie dla
czytelnika n.

Uczen, jesSli mu wystarczajgco objasnimy symbolike tekstéw steru-
jacych i skale trudnosci pytan, moze sam wybrac¢ jeden z nich lub otrzy-I

7nJ. Stawinski, O dzisiejszych normach czytania (znawcoéw), ,Teksty”
1974, nr 3, s. 11.

MBE. Balcerzan, Perspektywy ,poetyki odbioru”, w: Problemy teorii
literatury, Seria 2, Wroctaw 1976, s. 56.
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ma go z polecenia nauczyciela. Szuka odpowiedzi i wykonuje ¢wiczenia
w pracy domowej tub, co jest korzystniejsze, w czasie lekcji pod Kie-
runkiem nauczyciela, ktéry nie tylko udziela odpowiednich wyjasnien
na temat urbwaru, ale uczy korzystania ze zrédet i wprowadza w zasady
prakseologiczne.

Po etapie pracy cichej i indywidualnej nastepuje praca zbiorowa,
w czasie ktorej uczniowie wspoélnie formutujg temat lekcji problemowej,
np. ,Dlaczego Sachem nie dokonat zemsty na kolonistach niemieckich?”
albo ,Jak oceniamy postepowanie Sachema?”. Po zweryfikowaniu pro-
ponowanych zagadnien szczegotowych odbywa sie sprawne ich omawia-
nie, poniewaz uczniowie majg wiadomosci i sg Swiadomi celu, do 'kt6-
rego zmierzajg pod kierunkiem nauczyciela &8 Niecelowe, a nawet szkod-
liwe, byloby mechaniczne zadawanie pytan w kolejnosci umieszczenia
ich w tekscie sterujacym. Lekcja problemowa, jesli ma spetnia¢ swoje
zadanie, powinna wyzwala¢ aktywnos$¢ myslowg, dlatego tylko niektore
pytania mogg funkcjonowa¢ w pracy zbiorowe] i tworzy¢ nowa struk-
ture odpowiadajgca wybranemu tematowi.

Zaproponowane teksty sterujgce speiniajg funkcje sprawnego narze-
dzia semiotycznego.

1. Zasadnicza role moga odgrywa¢ w nauczaniu zindywidualizowa-
nym u, poniewaz sg operatywne i réznig sie pod wzgledem tematycznym
i dydaktycznym. Tresci lekturowe, rozbite w nich na pojedyncze zada-
nia, ulegaja ponownemu scaleniu w toku lekcyjnym, tworzgc nowg ja-
kosé¢. Transpozycja owa przebiega sprawnie, gdyz poszczeg6lne zagadnie-
nia, chociaz odmienne, wyraznie z sobg korespondujg. Uczniowie wyzy-
skujg przeanalizowane przez siebie tematy i w sposob naturalny wig-
czaja je w rozwigzywanie gldwnego problemu, réwnoczesnie przyblizajg
swojemu widzeniu caty utwor i kwestie z nim zwigzane.

2. Stwarzajg one Okazje indywidualnego wyboru kierunku analizy,
interpretacji i wartosciowania, nie zwalniaja przy tym ucznia z catoscio-
wego spojrzenia na utwor. Swego czasu J. Stawinski zachecat do stoso-
wania zroznicowanych zadan, bowiem — jak twierdzit — publicznos¢
literacka, nawet szkoly podstawowej, nie musi mie¢ jednakowych gu-
stow S

7 Teksty sterujgce poznaniem Sachema zastosowano wielokrotnie, osiggajac
pomysine wyniki w pracy lekcyjnej klas siédmych Szkoty Podstawowej nr 10
w Krakowie oraz — po wprowadzeniu najnowszych zmian programowych — takze
w klasach széstych Szkoty Podstawowej nr 5 w Krakowie.

A Por. R. Dollrens, G. Mialaret, R. Rast, M. May, Wychowanie
i ksztatcenie, Warszawa 1963, H. Wolny, Indywidualizacja nauczania literatury
w Swietle badan eksperymentalnych, Kielce 1977.

BJ. Stawinski, Literatura w szkole: dzi$ i jutro, ,Teksty” 1977, nr 5/6,
s. 6—13.
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3. Zachecajg ucznidbw do pracy z dzietem literackim, ograniczaja
tym samym zasieg oddziatywania $rodkéw zastepczych np. ,brykéw”.
Dla polonistyki szkolnej wazna to sprawa, poniewaz kontakt czytelniczy
stanowi niezbedny warunek konkretyzacji warstw jezykowych dzieta
(bez niej niemozliwe jest jego odczytanie), on tez zapewnia ksztatoenie
kompetencji komunikacyjnych uczniéw n.

4. Teksty te korzystnie wptywaja na formowanie postawy estetycz-
no-ibadawczej czytelnikéw, za$s samo dzieto chronig przed naduzywaniem
instrumentalnego i mimetycznego stylu odbioru 77

Mimo zaznaczonych tu waloréw zaleca sie jednak okazjonalne stoso-
wanie owych tekstow zaleznie od specyfiki uitworu i potrzeb jego od-
biorcow, takze w obawie przed doprowadzeniem do schematyzmu oraz
monotonii i nudy, ktére moga w praktyce lekcyjnej zniweczy¢ nawet
najlepszy zamyst dydaktyczny.

TEXTS STEERING THE ANALYSIS AND INTERPRETATION
OF LITERARY WORK AT SCHOOL

Summary

The paper deals with verbal steering texts, i.e. with sets of questions and
recommendations structurally connected with each other. Their didactic function
consists in the directing of the pupils’ investigation of the analysis, interpretation,
and evaluation of literary production at school. The above-mentioned texts play
usually a part of one of the elements of the didactive cover of a manual or a me-
thodical guide. When constructed according to the modern needs of individualized
teaching, they present to a certain extent an equivalent of labour cards (fiches de
travail or travaux dirigés in French didactics, Arbeitskarten in German didactics).

These steering texts were very popular in Polish didactics of the interwar
period. Their typology is demonstrated in the paper against the background of the
development of heuristic method. This typology has been a base for the evaluating
of different versions in the process of literary studies. An attempt at evaluation
connected with the classification in question revealed a necessity of the construc-
tion of differentiated steering texts for any school grade which usually includes
three or four levels according to the pupils’ abilities. The ascertainment due to the
experience of the past as well as a sounding diagnostic investigation of the receipt
of selected reading enabled the author of the paper to compose a set of differen-
tiated but completing each other texts steering the analysis and interpretation of
H. Sienkiewicz’s short story Sachem.@

M T. Polakowski i Z. Uryga okreslajg ,kompetencje komunikacyjne odbiorcy
(...) jako wyuczone umiejetnosci, ktoére pozwalaja mu rekonstruowaé¢ zasady rza-
dzace struktura wypowiedzi literackiej”. Zob. Badania nad komunikacjg literacka
z perspektywy dydaktyki, ,Pamietnik Literacki” 1978, z. 4, s. 168.

7M. Gtowinski, Style odbioru, Krakéw 1977, s. 126— 137.
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These semiotic instruments, after some correction in school practice, displayed
following advantages: 1) they can play an essential part in individualized teaching
because they are displeacable cards differentiated as to their contents and didactic
functions, 2) they permit an individual choice of the direction of analysis and in-
terpretation but do not nevertheless relieve the pupils from the comprehensive
study of a piece of work, 3) they encourage the pupils to form a direct reader’s
contact with a piece of work, 4) they influence favourably the aesthetic and in-
vestigative attitude of the readers while protecting the piece of work in question
from the minuse of the instrumental and mimetic style of receipt.

In spite of their numerous advantages these texts should be applied only
occasionally according to the peculiar nature of a piece of work and the needs of
the readers — in order to avoid the monotony and schematism during the lessons
of literature.

TUMbI TEKCTOB, COMPOBOXAAK WX AHANTNS
N MHTEPMNPETALUUIO NUTEPATYPHbIX NMPOU3BELEHUNI B LWKONE

Pe3ome

CTaTbs nocBsleHa Bepb6asibHbIM COMPOBOANTE/IbHbIM TeKCTaM, MHade — KOM-
nsekcamMm CTPYKTYPHO CBSi3aHHbIX APYr C APYyroMm BOMPOCOB W MPUKasoB, AUAAKTU-
yeckas QYHKLMA KOTOpPbIX COCTOUT B HanpaB/leHUU WcCrefoBaTeNlbCKol paboThbl
yyYeHMKa Haj aHa/IM3oM, WHTepnpeTaueii U OLEHKOW NuMTepaTypHOro npoun3BeAeHus
B LUKOJle. Ha3dBaHHble TEKCTbl BbICTyNalOT 4allie BCEro Kak oAVH U3 AUAAKTUYECKUX
KOMMOHEHTOB Yyu4eGHUKa WM ANJaKTUYECKOro pPyKOBO/ACTBA; cocTaB/ieHHble fANs co-
BPEMEHHbIX HY>XXJ Yy4dalMnXcs B HEKOTOPOM CcTerneHW OTBevalT MPUMEHSEMbIM BO
dpaHUy3CcKOW AngakTuke ,paboumx kapTouek” (fiches de travail), ,ynpaBnsembix
paboT” (travaux dirigés) nnm HemeuKkux ,pabounmx nuctos” (Arbeitskarten).

Bonblwyto nonynspHOCTb Npuobpenn CconpoBOAUTENIbHbIE TEKCTbl B MOJSIbCKON
ONJAKTUKE MeXXAyBOeHHOro nepuoga. VX Tunonorusa, npepcrasB/ieHHas B HacTosALLen
ctaTbe Ha (hoHe pas3BUTUS 3IBPUTCUYECKOrNOo MeToda, siBNsislacb OCHOBOM 3aK/1lo4eHus
O LEHHOCTW OTAes/lbHblIX BapuMaHTOB B MNpouecce MOCTUIXKEHUS NUTepaTypHOro Mnpowus-
BeAeHUs. lonbITKa OLEHKW, CBA3aHHas C NpeacTaBNeHHOW Knaccudukauyumer, noka-
3ana HeobXoAMMOCTb COCTaB/eHUA pPa3HOPOAHbIX COMPOBOAUTENbHbLIX TEKCTOB ANA
LLKO/IbHOrO Kracca, COCTOSLWero, Tak npaBwu/o, M3 O4YeHb pasHblX MO BO3MOXXHOCTAM
YUYEHUKOB. 3aK/l0UeHUusi, cAeflaHHble KaK Ha OCHOBe MNpPOMAEHHOro onbiTa, KakK U npo-
BeAEHHbIX ANArHOCTUYECKMX OMpPOCOB U MPOBEPKWU BOCMPUATUSA KOHKPETHOro Mpoms-
BeAeHNSA [Jasin BO3MOXXHOCTb aBTOPY CTaTbUW COCTaBUTb KOMIMEKC pPasHOPOAHbIX
M BOCMOMHAKLWUX APYr Apyra TEKCTOB COMPOBOXAAKLWUX aHa/In3 U UHTepnpeTayuto
HoBesibl ,,CaxamMm” lNeHpuxa CeHKeBU4Ya.

Mpepnaraemble ceMUOTUYECKME METOAbI, MOCAe UX CKOPPEKTUPOBAHUA B LUKO/Ib-
HO MpakKTuKe, NpeacTaBfAT CO60M cnegylolme LeHHble KadecTtBa: 1. MoryT urpatb
OCHOBHYIO pO/lb B WHAMBUAYaSIbHOM O6Y4YeHWUW, MOTOMY UYTO OHU SABNAAKTCA Mepe-
ABWKHBIMW INCTaMK, OT/IMYaloWMMnUca Apyr oT gpyra B TemMaTU4YecKoM U AupakTu-
4YeCcKOM nnaHax, 2. fatoT BO3MOXXHOCTb UHAMBUAYas/lbHOro BblGOpa aHa/iM3da U UH-
Tepnetaumm, He ynyckasa npuMm TOM W3 BUAY LENOCTHONo oxBaTa Mpou3BefeHus,
3. CTUMYNUPYIOT HenocpencTBEHHOe o060LWeHne ydeHuMKa € npouvsBegeHwem, 4. nono-
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KUTENbHO BAUSIOT Ha (OPMUPOBaHME 3CTETUYECKU-UCCMNEeAoBaTe/IbCKOro noaxoaa
unTatesneil, a camo npousBefeHne obeperaldT OT rpy6o MNPUKIAAHOIO U WAMOCTPa-
TUBHOIO BOCMPUATUSA.

HecMOTpsi Ha 3HauYUTENbHbIE MPEUMYLLLECTBA 3TUX TEKCTOB CrieAyeT MPUMEHSITb
MX NUlWb BpPeMsi OT BPEMEHW B 3aBUCMMOCTM OT CNeuunduKn MNpousBedeHUss U 3a-
NnpocoB ero uuTartenein, msberas MpyM 3TOM OMACHOCTM CXemMaTuM3auum W MOHOTOHUU
Ha ypokax nutepaTypbl.



