ALICJA ROSA

W kregu podrecznika
obudowanego dydaktycznie

A . Problematyka dydaktycznej obudowy podrecznika,
cho¢ obecnie coraz czes$ciej doceniana w idealizacyjnych
projektach konstruowania podrecznika literatury dla ucz-
niow szkoét sSrednich, a nawet uznana za istotng z punktu
widzenia metodologicznegol, bywa raczej rzadko przedmio-
tem szerszej refleksji teoretycznej. Totez skupienie na
niej uwagi wydaje sie ze wszech miar uzasadnione.

Kiedy méwi sie o samej oDudowie, warto nadmienié¢, ze -
po pierwsze - podlega ona podobnym uwarunkowaniom, jakim
poddane sg podreczniki, to jest m.in. systemowi dydaktycz-
nemu, witasciwosciom rozwoju psychicznego uczniéw, celom
i metodom autonomicznym przedmiotu nauczania, programowi
szkolnemu i jego zmiennym wymaganiom. Po drugie - o0 jej
statusie ontycznym decyduje bezpos$rednio okreslona kon-
cepcja podrecznika.

Pierwszg kwestie, niewatpliwie wazng, trzeba jednak
poming¢, nie spos6b bowiem omoéwi¢ w ramach artykutu wszy-
stkich zwigzkéw i zaleznos$ci, w jakie uwikiena bywa szkol-
na ksigzka. Przyblizenia wymaga natomiast kwestia druga,
poniewaz wybo6r koncepcji podrecznika jednoznacznie roz-
strzyga o celowosci lub bezzasadnos$ci rozpatrywania pod-

jetej problematyki. Do tak sformutowanej tezy upowaznia
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nie tylko aktualny etan wiedzy na temat teorii podrecz-
nika, ale rowniez wnioski wywiedzione z tradycji dydak-
tyki.

Zainicjowana w latach trozydziestych naszego wieku
gtosami Juliusza Balickiego i Zygmunta Mystakowskiego
dyskusja na temat koncepcji podrecznika ujawnita z cza-
sem znaczng rozbieznos$¢ pogladéw. Z perspektywy kazdego
z nich inaczej przedstawiato sie zagadnienie konstrukcji
podrecznika, inne tez formutlowano kryteria jego wartosci.
Owa ztozonos$¢ zjawiska, potwierdzong jeszcze przekonaniem
iz nie mozna sprecyzowaé jakiej$ ostatecznej i powszech-
nie obowigzujgcej teorii podrecznika, odstonit juz autor
pracy: Nauczanie zywe a podrecznik szkolny, charakteryzu-
jac opozycyjne wzgledem siebie stanowiska. Uswiadomit, ze
wedtug jednego "uporzadkowana wiedza staje sie celem i ra
cja podrecznika", wedtug drugiego "zadanie nauczania pole
ga¢ bedzie nie na systematycznym wigzaniu dosSwiadczen,
lecz na tak zwanym ¢wiczeniu ksztatcgcym", ktéremu winien
sprzyja¢ podrecznik wyposazony w zbiér "tekstow Ilub za-
dan, dobranych ze stanowiska ich wartosci pod tym wzgle-
dem"" .

W nastepstwie pogtebionej refleksji teoretycznej,
ktéra ogarneta réwniez rezultaty badan nad czytelnictwem
oraz osiagniecia psychologii eksperymentalnej, dydaktyKki
ogo6lnej i literaturoznawstwc, a takze dzieki nieco wcze-
$niejszym doswiadczeniom, wynikajagcym z konkretnych rea-
lizacji odrebnych modeli podrecznikéw literatury”, skry-
stalizowaty sie w okresie miedzywojennym odmienne pogla-
dy na konstrukcje podrecznika. Ustality one w rezultacie
zywotne do dzisiaj - punkty widzenia: literaturoznawczy
i dydaktyczny.

Zgodnie z tendencjg literaturoznawczag podrecznik li -
cealisty zawierat na og6t znacznie skrécony kurs wiedzy
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historycznoliterackiej, swoiscie przetozonej z poziomu
uniwersyteckiego na nizsze pietra edukacji polonistycz-
nej . Model ten wykluczat jakgkolwiek obudowe.

Natomiast koncepcja dydaktyczna, respektujgca kry-
teria psychodydaktyczne, wychowawcze i prakseologiczne
w doborze i uktadzie materiatu historyczno- i teoretycz-
noliterackiego, uwzgledniata zesp6t zadan sterujgcych
odbiorem tres$ci merytorycznych.

Wznowiona na szersza skale w szeséédziesiatych latach,
I kontynuowana w nastepnych, wymiana pogladéw na temat
#oli, funkcji i struktury podrecznika do nauki literatury
tspottworzyta jego najnowszg teorie, zrazu mieszczgca
ie w szerokim nurcie rozwigzan pedagogicznych, pézniej
takze w zakresie dydaktyki szczegdtowej. W wyniku rozwo-
ju owej teorii nabiera dzi$ coraz wiekszego znaczenia
koncepcja dydaktyczna ksigzki szkolnej . Stanowi ona real-

ng podstawe do projektowania réznorodnych form, a nawet

modeli - wymienionej juz - obudowy.
Wazna to i aktualna sprawa, skoro w latach 1945-1981
nie ukazat sie - jak to ocenia Janusz Marchewa - ani je-

den podrecznik "torujacy droge nowoczesnemu sposobowi
rozumienia celow i metod nauczania literatury w szkole
Sredniej"”. Nadzieje na przetamanie owej ztej passy spet-
nia dopiero najnowszy podrecznik: Starozytnos$é - osSwiece-
nie”.

Prymat koncepcji dydaktycznej decyduje o obnizeniu
rangi modelu podrecznika, bedgcego |i tylko zbiorem usy-
stematyzowanych wiadomosci encyklopedycznych. Réwnocze-
$nie zapewnia - gtéwnie za posrednictwem obudowy - ko-
rzystne dla rozwoju ucznia ograniczenie funkcji informa-
cyjnej, a rozszerzenie zakresu innych, takich jak: moty-
wacyjna, badawcza, transformacyjna, prakseologiczna
i samoksztatceniowa. Sprzyja wiec przesunieciu w prakty-
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ce polonistycznej punktu ciezkos$ci ze strategii asocja-
cyjnej na poszukujgcg. W konsekwencji stwarza wieksza niz
dotychczas szanse ksztatcenia i doskonalenia umiejetnosci
recepcyjnych oraz sprawnosci jezykowych uczniow.

Wspotczesny podrecznik literatury nabiera wiec nowego
znaczenia: traci swg bezwzgledng wartos¢ jako jedyne zrod*.
to wiedzy, a w zamian zyskuje zdolno$¢ organizowania procag
su uczenia sie. Aktywizowanie i stymulowanie pracy umystow
wej, formowanie twérczych postaw wzgledem utworu literac-
kiego nie powinno sie jednak odbywa¢ kosztem obnizenia
poziomu merytorycznego ksigzki szkolnej.

Nie ulega watpliwosci, ze zrealizowanie dydaktycznej
koncepcji naktada na twoérce podrecznika zwiekszone obo-
wigzki.

Antycypujgc dalsze ogniwa rozwazan, mozna powiedzied,
ze konstruowanie obudowy wymaga zespolenia wiedzy o utwo-
rze i wiadomosci z psychodydaktyki z rezultatami badan
nad lekturg dziet, reprezentatywnych wobec konwencji swo-
jej epoki, oraz ze znajomoscig prawidet prakseologicznych,
ktére zapewnityby projektowanym dziataniom operatywnosé
i efektywnosé.

B. Przyjecie dydaktycznej koncepcji podrecznika ewo-
kuje pytanie o sposoby jej realizaciji.

Czesciowej odpowiedzi dostarczajg publikacje napisa-
ne w ciggu ostatnich dwudziestu lat. | chociaz nie spo-
s6b w ramach artykutu przeprowadzi¢ ich wyczerpujacej ty-
pologii, trzeba przynajmniej nadmieni¢, iz zawarte w nich
sugestie lub propozycje rozwigzan wynikaja: a) z oceny
podrecznikéw zweryfikowanych przez praktyke8, b) z docie-
kan komparatystycznych9, c) z projektow Modelowychl0,
wedtug ktorych "zjawisko moze by¢ zanalizowane w » Czystej
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postaci«] pominiete sg bowiem zaktécajgce wpltywy czynni-
kéw wobec niego ubocznych"11.

Sposréd propozycji, ostatnio wymienionych, na osobne,
uwazne potraktowanie zastuguje wnikliwie uzasadniony mo-
del systemowy, zaprezentowany przez Zenona Uryge w stu-
dium: Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia literackiego
w szkole $redniej. Na model 6w sktadajg sie oddzielne,
ale zsynchronizowane z sobg czes$ci: a) wypisy, b) instruk-
cje lektury, zamieszczone w obudowie, ¢) uktad informa-
cji, warunkujgcych szeroki oglagd zjawisk literackich.
Jest to wiec taki projekt, ktéry uwzglednia konieczne dla
wszechstronnego rozwoju intelektualnego i psychicznego
uczniow - funkcje dydaktyczne. Ich rozktad, z powodu spe-
cyficznych wtasciwosci poszczegdlnych czes$ci, nie moze
by¢ réwnomierny. Tak wiec wypisom wyznacza autor omawia-
nego modelu role "budzenia motywacji lektury, formowania
postaw badawczych oraz dostarczania materiatu do obserwa-
cji i analiz", "instrukcjom lektury funkcje transforma-
cyjne i samoksztatceniowe", a trzeciej czes$ci "tryptyjku"
przede wszystkim funkcje informacyjna.

Model idealny, podporzadkowany "doskonaleniu umie-
jetnosci czytania tekstow i uczenia sie literatury"” 12»
realizuje, zgodnie z najnowszymi tendencjami dydaktyKki
szczegoOtowej, postulat wigzania poczynan metodycznych
z wiedzg o dziele i jego odbiorem przez ucznidbw w zmiejn-
nych warunkach komunikacji literackiej. Spetnia takze
wymagania wspoitczesnej teorii podrecznika, ktdéra respek-
tuje stosowanie "idealizacji" jako metody naukowo uzasad-

n ionej‘13 .

C. Zaproponowany przez Z. Uryge model i powigzane
z nim konstatacje teoretyczne inspirujg do dalszego po-
szukiwania rozwigzan konstrukcyjnych, zwtaszcza w obrebie
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"instrukcji lektury". Obejmujg one swym szerokim zakresem
wszystkie pytania, polecenia i wskazéwki'sterujace lektu-
ra. Mogg taczy¢ sie z utworami, zamieszczonymi w antolo-
gii tekstéw, ale takze - co jest istotne - mozna je "wy-
odrebni¢ w osobnej czes$ci podrecznika"1l?™,

SzczegOlnie to drugie rozwigzanie wydaje sie niezmier-

nie interesujgce i wiedzie,w naszym przekonaniu,do zapro-
jektowania podrecznika ruchomego, zwanego inaczej - kart-
kowym.

"Instrukcje lektury" moga by¢ realizowane na roézne

sposoby. Jednym z mozliwych sg zapewne "teksty sterujag-
«15
ce .

2

Podrecznik obudowany dydaktycznie, znany juz w dwu-
dziestoleciul®, integruje tresci merytoryczne z bogatym
wyposazeniem w Srodki dydaktyczne. Obecnie zalicza sie
do nich kasety magnetofonowe i magnetowidowe, przezrocza,
teksty programowane, materiaty dokumentalne, testy osigag-
nie¢ ucznia itp. W owym wyposazeniu mozna by réwniez
umiesci¢ podrecznik ruchomy, ztozony z tekstéw sterujg-
cych, zebranych w blok luznych kart dotgczonych Jd(7) pod-

recznika zasadniczego i z nim zsynchronizowanych

A. W proponowanej koncepcji teksty sterujgce sa na-
rzedziami semiotycznymi i stuzg ksztatceniu literackiemu,
a przede wszystkim analizie, interpretacji i wartosciowa-

niu dzieta. Konstruowane dla uczniéw, majg na celu
usprawnianie procesow lekturowych. PosSredniczgc miedzy
przedmiotem artystycznym a jego odbiorcami, mogg korzyst-
nie wptywaé¢ na konstytuowanie indywidualnych przedmiotéow

estetycznych oraz na osigganie przez miodziez kompetencji
komunikacyjnych.



Jednostkowy tekst sterujgcy stanowi logiczny ciag
powigzanych z sobag dyrektyw postepowania, pytan i pole-
cen - czyli zadan - oraz niezbednych informacji meryto-
rycznych. Innymi stowy jest strukturg, poniewaz sktada
sie ze zbioru elementarnych skitadnikédw, miedzy ktérymi
zachodzg wewnetrzne relacje

Tekst sterujgcy moze kierowaé¢ lekturg uczniéw z punktu
widzenia wybranego aspektu dzieta. Z tego tez wzgledu za-
dania i dyrektywy, skupione woko6t gtdbwnego problemu, po-
winny w procesie ich rozwigzywania wyzwala¢ w umysle od-
biorcy szereg operacji odwracalnych i tacznych.

Srodek dydaktyczny, o ktéorym mowa, nazywa sie tekstem,
poniewaz stanowi zesp6t znaczeniowo powigzanych ze sobg
wypowiedzen, stanowi pewng cato$s¢ myslowag. Poniewaz "pod-
recznik jest tekstem komunikacji sekundarnej" ' to w od-
niesieniu do tekstéw sterujgcych, z ktérych ma sie skta-
da¢ podrecznik ruchomy, da sie zastosowac¢ definicje tekstu
sformutowang przez Roberta Barthesa, mianowicie jest tek-
stem "wszelka skonczona wypowiedZ, stanowigca catos¢
z punktu widzenia tres$ci, dokonana i ustrukturowana dla
celow wtornej komunikacji, podlegajgaca konwencjom innym
niz czysto o?zyfc<owe"

Osobny tekst - segment - umieszczony na oddzielnej,
ruchomej karcie wchodzi do zestawu tekstow sterujgcych
potgczonych wspdolnym zamystem analityczno-interpretacyjnym

ten sposob tworzy sie uktad ztozony z kilku wariantéw,
ktérych zrdéznicowanie wynika z wielokierunkowego podej-
§cia do utworu oraz z uwzglednienia indywidualnych cech
osobowych uczniéw, ich zdolnos$ci, zainteresowan i postaw
Wobec literatury.
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B. Charakter tekstow sterujgcych i ich przeznaczenie
osSwietlajg takze rezultaty zastosowanych przez autorke
zabiegbw komparatystycznych. Warto w ich konteks$cie naj-
pierw rozwazy¢ pytanie, czy teksty sterujgce moga powie-
la¢ wzory "fiszek roboczych" (fiches de travail) badz
"prac kierowanych" (travaux dirigs$s) lub "kart pracy"
(Arbeitskarten). Wtym celu nalezy okresli¢ podobienstwa
i réznice pomiedzy tekstami sterujacymi a innymi, wymie-
nionymi tu, S$rodkami dydaktycznymi.

Z pewnoscig taczg je wspoélne witasciwosci, przede
wszystkim:

- funkcjonalnos$¢, bo sa ruchome, poddajg sie réznym
permutacjom, a usytuowane poza bezposrednim sgsiedztwem
utworu pozostawiajg dla konkretyzacji czytelniczych mar-
gines swobody, tym samym zmniejszajg przymus lekturowy;

- zdolnos$¢ sterowania, polegajaca - najogdlniej
rzecz ujmujgc - na ukierunkowaniu czytania trudniejszych
partii materiatu; w naszym projekcie o wyborze utworéw
do wielopoziomowej analizy powinna decydowaé gestos$¢ zna-
kow kulturowych w nich obecna, warstwa jezykowa, ktora
odstania bogactwo stowa i wartos¢ jego sensdw, oraz do-
skonata czy interesujaca kompozycja;

- zdolnos$¢ tworzenia sytuacji dydaktycznych, w kté-
rych uczen przyjmuje na siebie role badacza, a nauczy-
ciel wystepuje jako animator, ale takze kontrolujgcy
i oceniajacy wyniki;

- efektywnos$¢, bo pobudzajg myslenie i dziatanie
uczniow catej klasy, alwiec sg dostosowane do nauczania
indywidualnego i masowego;

- indywidualizowanie tres$ci nauczania za pomocg spe-
cjalnie do tego celu skonstruowanych s$rodkéw dydaktycz-
nych; a) w szkole Celestyna Freineta takich, jak fiszki
autokorektywne (fiches auto-correctives), dzieki ktorym
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uczen moze sprawdzi¢ wynik swojej pracy, a takie pogite-
bi¢ samodzielnie wiadomosci, wyrowna¢ braki itp., oraz
fiszki problemowe (fiches guides), stymulujgce samodziel-
ne poszukiwania rozwigzan2 ; b) w szkole szwajcarskiej
Roberta Dottrensa takich, jak: uzupeiniajgce (fiches de
réScups$ration) - przeznaczone do usuwania luk w wiadomo-
§ciach; rozwojeare (fiches de d~veloppementj - dla uczniéw
zdolniejezych, pragnagacych rozszerzy¢ swoje wiadomosci;
¢wiczeniowe (fiches d'exercices) oraz samoksztatlceniowe
(fiches d'auto-instruction) - umozliwiajgce uczniom do-
skonalenie metod pracy, zaspokajanie indywidualnych po-
trzeb i zainteresowan”

Réznice natomiast wynikajg z kilku przyczyn. Po pier-
wsze, fiezki wypracowane w szkole Freineta ~, a przezna-
czone dla uczniéw szkoty podstawowej i takich przedmio-
tow, jak matematyka, gramatyka, ortografia, nie sg przy-
stosowane do obowigzujacego u nas systemu klasowo-lekcyj-
nego. Po drugie, wsérdd fiszek, stosowanych przez Dottren-
sa i jego wspoétpracownikéw w eksperymentalnej szkole
w Mail, nge ma przyktadéw eksplikacji tekstéw literac-
kich. Uzytkuje sie natomiast je w nauczaniu matematyKki,
gramatyki, ortografii. Fiezki te nauczyciel tworzy kazdo-
razowo na potrzeby biezgcych lekcji. Mimo ograniczen, o
ktorych byta mowa, obszerny wyktad Dottrensa na temat ro-
dzaju fiszek, ich zastosowania i znaczenia w ksztatceniu
i wychowaniu dzieci moze inspirowa¢ dydaktyka literatury
do pracy nad konstruowaniem tekstow sterujgcych lektu-
ra . Po trzecie prace kierowane (travaux dirigs$s) dla
najstarszych klas szkoty podstawowej obejmujg ruchome
karty do: a) analizy eksplikacyjnej utworu (lecture
expliqude), b) sprawdzania recepcji szczeg6téw jego tre-
§ci (lectures suivies et dirigses - controle de la lectu-
re), c) ¢wiczen stownikowych, stylistycznych, frazeolo-
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gicznych w zwigzku z analizg tekstu, d) d¢wiczen grama-
tycznych (fleksja, sktadnia), e) ¢wiczen ortograficznych
zintegrowanych z "polowaniem na stowa" (la chasse sux
mots dans la texts).

Karty te usSwiadamiajg, ze miejsce prymarne w syste-
mie ksztatcenia jezyka francuskiego zajmuje dzieto, kto6-
re jest tez przedmiotem wnikliwej analizy literackiej
i stylistyczno-jezykowej. Prowadzona za pomocg licznych
i uszczegdétowionych pytan analiza Swiadczy o doktadnosci,
rzetelnos$ci, wrecz skrupulatnosci badawczej. | te troske
0 zrozumienie utworu nalezy doceni¢. Z powodu jednak
owych drobiazgowych pytan, zdecydowanie odrzuconych, przez
naszg rodzimg dydaktyke , kart tych nie da sie przeniesé
w ich obecnym ksztatlcie do proponowanego podrecznika.

Fiszki i karty pracy funkcjonujg we francuskim
1 szwajcarskim systemie edukacyjnym ponad pot Wieku27
Warto wiec - liczgc sie ze zdobytym doswiadczeniem - wy-

zyska¢ wnioski z analizy zebranego materiatu w przygoto-
wywaniu konkretnych tekstow sterujgcych. Jednoczes$nie owe
wnioski utwierdzajg nas w przekonaniu, ze zaden z pozna-
nych wzoréw nie nadaje sie do wiernego powielenia w polo-
nistyce szkolnej.

Rowniez od dawna w angielskim szkolnictwie podstawo-
wym, a ostatnio i Srednim, upowszechnia sie karty pracy,
czyli arkusze zadaniowe. Wsrdd nich brakuje, niestety,
przykitadow analizy utworu Iiterackiego28

C. Trzeba z kolei zastanowi¢ sie, czy teksty sterujag-
ce nie majg w tradycji polskiej dydaktyki jakichs$ antece-
dencji! Czy mozna znale$s¢ pomysty, analizujgc heulrystycz-
ne komentarze do utwordéw, zamieszczone w podrecznikach
dwudziestolecia miedzywojennego?
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OdpowiedZz jednoznaczna bytaby uproszczeniem, zwtasz-
cza ze heureza spotyka sie nadat z kontrowersyjnymi opi-
niami. Zwolennicy doceniajg w niej metode poszukujaca,
zdolna do aktywizowania uczniéw i przydatng w analizowa-
niu utworéwno. W jej teoretycznych podstawach stusznie
dostrzegajg sformutowane przez J. Deweya "stopnie peitne-
go aktu myslenia" i sytuujg heureze w najblizszym sg-
eiedztwie preferowanej dzisiaj metody problemowej
Przeciwnicy natomiast widzg w niej gt&rnie obowigzujgca
w dwudziestoleciu miedzywojennym doktryne pedagogiczna,
realizowang przez szkolng polonistyke za pomoca zbioru
drobiazgowych pytan . Wtym tez konteks$cie oceniajg
msekwencje pytan", ktére - ich zdaniem - charakteryzujag
"zarobwno podrecznik Komarnickiego, Kridla, jak i propo-
zycje w rodzaju Czapczynskiego: Metodycznego rozbioru
"Pana Tadeusza" czy Metodycznego rozbioru powiesci
"Ogniem i mieczem" Henryka Sienkiewiczal|”

Z analizy rozbioré6w metodycznych oraz zestawéw pytan
i polecen, zamieszczonych w podrecznikach dwudziestole-
cia, wynika jednak, ze "sekwencje pytan" nie powinny pod-
lega¢ jednoznacznej - i to negatywnej - ocenie . Wydaje
sie, ze jej przyczyna tkwi w identyfikowaniu heurezy
z pogadankag, a nawet z metodg katechetyczng. Tymczasem
trzeba by. biorgc za podstawe kryteria wartosci pytan
i polecendodatnio oceni¢ zestawy o problemowej struk-
turze, ktérych przyktady znajduja sie np. w Historii li-
teratury polskiej wieku XIX Lucjusza Komarnickiego, na-
tomiast odrzuci¢ schematyczne, drobiazgowe i reprodukcyj-
ne w swej postaci serie spietrzonych pytan, znane np.

z metodycznych rozbiorow Tadeusza Czapczynskiego.

Nalezatoby wiec odrzuci¢ heureze pozorng, a tym bar-
dziej katechetyczny cigg pytan, ale szukac¢ dla tekstéow

sterujacych pewnych rozwigzan w wartosciowych realiza-
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cjach metody problemowej. Mozna je znalez¢, odkrywajac
sposoby formutowania zadan i wigzania tychze w ukitady.
Chodzi wiec o celowy wybér pytann dopetnienia, ogranicze-
nie za$ ilosci pytan rozstrzygniecia, zwtaszcza podpowia-
dajacych, chodzi o umiejetnos¢ redagowania pytan ztozo-
nych, problemowych, a unikanie pytan prostych, reproduk-
cyj'nych35.

Znane z przesztodci zestawy pytan i polecen, nawet te
najbardziej udane, byty nieekonomiczne, poniewaz miesci-
ty sie w podreczniku historii literatury, czesto witgczone
w tok wyktadu. Na ogo6t bardzo obszerne, obligatoryjne
dla wszystkich uczniéw, nie liczyty sie tez z ich mozli-
wosciami indywidualnymi. Nie da sie zatem przyjg¢ owych
komentarzy heurystycznych jako wzoru konstruowania
tekstow sterujacych samodzielng lekturg uczniéw.

3

A. Zwroémy teraz uwage na wspoOtczesne tendencje dy-
daktyczne. V ich zasiegu znajduje sie m.in. nauczanie
programowane. Nie jest naszym zadaniem szczeg6towe roz-
patrywanie jego zatozen i wtasciwosci. Ze wzgledu jed-
nak na to, ze koncepcja nauczania programowanego "opie-
ra sie - jak zadna inna - na podstawowych prawidiowo-
§ciach psychologicznych z zakresu uczenia sie" 36, nalezy
uwzgledni¢ jg w naszych rozwazaniach. Obserwujac zmiany
w rozwoju owej koncepcji, trzeba widzie¢ perspektywy,
jakie sie przed nig -otwierajg, chociaz nadal pozostato
jeszcze wiele kwestii do rozstrzygniecia.

"Majac na uwadze aktywno$¢ ucznia - pisze Wtiodar-
ski (dop. méj A.R.) - mozna traktowac¢ nauczanie progra-
mowane jako prowokowanie ucznia do dziatania ukierunko-
wanego tres$cig zadan przedstawionych mu do rozwigzania

i zapewnienia ciggtego doptywu informacji sterujgcych
jego dziatalnosciga"37.
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W tym konteks$cie warto najogoélniej wskaza¢ podobien-
stwa i roznice miedzy tekstami sterujgcymi a tekstami
programowanymi.

Podobienstwa wynikajg ze stosowania zasad skuteczne-
go uczenia sie, mianowicie: a) zasady podziatu materiatu
dydaktycznego na powigzane z sobag pod wzgledem meryto-
rycznym i logicznym dawki informacji, b) zasady aktywizo-
wania, c¢) indywidualizowania tempa i tres$ci uczenia sie,
d) powtarzania i utrwalania.

Natomiast w tekstach sterujgcych podziat zagadnien
nie powinien doprowadzi¢ do zbyt matych czes$ci ("porcji"),
jak to przewidujg programy liniowe, rozgatezione i mie-
szane. Trzeba unikaé¢ drobiazgowych pytan i takich sekwen-
cji, ktére doprowadzatyby do peinej algorytmizacji, a
wiec ograniczaty momenty twérczego myslenia. Zwraca uwage
na te ostatnig sprawe takze L.N. Landa:

"Gdy tylko do jakiegos$ twdrczego procesu wkrada sie
algorytm, ktéry zaczyna catkowicie determinowa proces

rozwigzania zadan, to ten proces od razu przestaje byc
tworczy"38.

Druga r6znica odnosi sie do oceniania. Wiadomo, ze
glbwna zasada nauczania programowanego polega na natych-
miastowej ocenie kazdej pojedynczej odpowiedzi ucznia.
Tej zasady teksty sterujgce nie przestrzegajg. Poniewaz
przedmiotem ich programu jest lektura autonomicznego
dzieta sztuki, ktorego nie mozna poddawaé jednoznacznej
interpretacji, przewidywanie, a tym bardziej precyzowa-
nie Scistej i jedynej odpowiedzi na poszczegdlne pytania
tekstu sterujagcego mogltoby prowadzi¢ do niepozadanych
skutkéw. Totez nauczyciel ocenia prace uczniéw w sposéb
tradycyjny, czyli w trakcie jej wykonywania na lekcji,

a nastepnie kazdag wnikliwie po jej zakonczeniu. Dopiero

na podstawie zebranego materiatu przygotowuje twdOrczo na-
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stepnag lekcje na ogo6t problemowa, dyskusyjng lub heury-
styczng, wowczas takze zbiorowg i g+oéna39

Porownujac dalej teksty sterujace z nauczaniem pro-
gramowanym, dostrzega sie ich podobienstwo do tzw. pro-
gramow blokowych, ktére umozliwiajg uczniom rozwigzywanie
problemoéw, wymagajgcych myslenia heurystycznego. Bliskie
sg wiec teksty sterujgce nowszym koncepcjom programowa-
nia. Uwzgledniajg one zagadnienia znamienne dla utworow
literackich i w ogd6le dziet sztuki”~0. Innymi stowy b li-
skie sg teksty sterujgce nauczaniu programowanemu za po-
mocg regut heurystycznych. Te za$ mogg przyjaé w proce-

sie nauczania posta¢ dyrektyw i zadan, a ujete w pewien
cigg myslowy tworzg uktad - ze wzgledu na analize utwo-
ru - o specyficznych wtasciwosciach. Reguty te odgrywajag

istotng role w rozwigzywaniu probleméw i sprzyjaja szero-
ko pojmowanej twdrczos$ci. W przeciwienstwie do algoryt-
mow sg zawodne, ale ta cecha jest jedng z ich zalet”.

B. Odczytanie dzieta literackiego uwarunkowane bywa
wieloma czynnikami, takimi jak: indywidualne cechy oso-
bowe ucznia - odbiorcy, jego postawa i zaangazowanie
emocjonalne, motywacje i dosSwiadczenia zyciowe, -czes$niej
nabyta przez niego kultura czytelnicza, osigagniety po-
ziom kompetencji komunikacyjnych oraz dokonywane w trak-
cie lektury wybory, ktére sprawiaja, ze jedne sktadniki

utworu, czy nawet warstwy, sg aktualizowane bardziej od
innych.

"lIdeatem bytoby oczywiscie takie czytanie-dzieta,
zeby w konkretyzacji ku czytajgcemu zwrdocone byty te
warstwy, ktore konstrukcyjnie i artystycznie muszg sie
uwypuklaé, jezeli w konkretyzacji dzieto ma zagra¢ wszy-
stkimi wystepujacymi w nim walorami estetycznymi“42.
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Przywotane stowa Romana Ingardena kres$lg obraz ideal-
ny, natomiast w praktyce czytelniczej, a $cislej w pro-
cesach konkretyzacyjnych pewne elementy utworu sg pomi-
jane, a inne aktualizowane, przy czym nie zawsze decydu-
jace znaczenie majg dla odbiorcy dyrektywy konkretyzacyj-
ne zawarte w dziele.

Z powyzszych wzgledéw teksty sterujgce powinny by¢
zindywidualizowane, powinny rézni¢ sie skalg trudnosci.
Realizacja tego postulatu wymaga jednak wczes$niejszego
sprecyzowania, co oznacza okres$lenie "tatwy" lub "trudny"
w przedmiocie naszych rozwazen* Dla konstruowania tekstow
sterujacych jest to problem weztowy. Istotne dlatego wy-
dajg sie pewne wyjasnienia. 1) Z przeprowadzonej przez
autorke analizy przeszto tysigca swobodnych wypowiedzi ucz-
niow szkdét ogodélnoksztatcgcych na temat wybranych utworéw-
I. Krasickiego, H. Sienkiewicza, i S. Zeromskiego wynika,
ze najtatwiejszy dla mitodziezy jest opis Swiata przedsta-
wionego. Konstatacja oWd koresponduje z rezultatami ba-
dan Jana Polakowskiego4 . Takze ustalenia Bozeny Chrzag-
stowskiej potwierdzajg 6w wniosek. "Niedojrzaty czytel-
nik, a z takim spotykamy sie w szkole, jest skionny kon-
centrowac¢ uwage wylgcznie na bohaterze i jego losach.
Czytelnik taki Sledzi przede wszystkim fabute i nie wy-
kracza poza Swiat przedstawiony"4*. Trudno$¢ zadania -

w Swietle badan autorki artykutu - zwieksza sie wraz

zZ interpretowaniem utworu, kolejno: z perspektywy gatun-
ku literackiego, kompozycji, charakterystyki poréwnawczej
dziet, zagadnien stylistyczno-jezykowych, a wreszcie kry-
tycznego rozwazania sagdéw historycznoliterackich. 2) Sto-
pien trudnosci zadan zwigzany jest z procesami myslenie.
Wiadomo - pisze Landa - ze:
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"samodzielnie odtworzy¢ i wyodrebni¢ niewielkg liczbe
witasciwosci okresSlonego obiektu jest lzej niz wielkg licz-
be witasciwosci, samodzielnie odtworzy¢ i wyrozni¢ czesciej
napotykane wtasciwosci jest tatwiej niz ukryte"45.

3) Z punktu widzenia psychologii za tatwe uznaje sie
pytania o odpowiedzi bezposrednio zawarte w utworze, za
pytania o $rednim stopniu trudnos$ci te, ktére "usuwaja"
pewne luki w teks$cie, za trudniejsze - pytania o przykta-
dy, nastepnie za trudne: pytania o wyjasSnienie oraz pyta-
nia wymagajgce syntetyzowania, krytycznego spojrzenia na
catos¢ dzieta i wnioskowania4 . 4) W taksonomii literatu-
ry wyroznione zostaty dwa poziomy analizy: opis i inter-
pretacja. Dla opisu charakterystyczne sg proste pytania
dopetnienia. "Opisywanie w analizie utworu odpowiada
mniej wiecej tym umiejetnosciom, ktére dydaktyka ogélna
nazywa umiejetnosciami prostymi”. Z kolei, interpretujgc
dzieto, siega sie po tresci wyrazone w nim implicite
i dlatego zadaje sie pytania eksplanacyjne, ztozone pyta-
nia dopetnienia, ktére zaliczane sa do pytan problemowych.
Trudnoé¢ wynika wiec stad, ze interpretacja wymaga umie-
jetnos$ci z wyzszego poziomu analizy, poszukuje "odpowiedzi
w tym, co zostato w utworze zadane do odczytania"47
Wreszcie warto$s¢ dzieta mozna ujawnia¢ za pomocag trudnych,
ztozonych pytan dopeinienia lub polecen. Zagadnienie oce-
ny utworu nalezy do najbardziej skomplikowanych, totez wy-
maga oddzielnego potraktowania. 5) Na podstawie badan
empirycznych Ewa Guttmejer ustalita, ze zadania, ktore
rozwigzuje ponad 85% uczniéw uwaza sie za zbyt tatwe.
Zadania, ktore rozwiazuje mniej niz 15% za zbyt trudne

C. Ujecie modelowe tekstow sterujgcych przewiduje,
iz ich zrdéznicowanie osigga sie co najmniej dwojako.
1) Ten sam problem moze wystepowaé¢ w catym zestawie kart
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(np. A, B, C, D), a wielopoziomowos$¢ polega na zréznico-
wanym doborze pytan i odmiennym sposobie formutowania
zadan i dyrektyw prakseologicznych. Mowigc bardziej obra-
zowo, mozna doprowadza¢ uczniéw do zrozumienia wybranego
zagadnienia lub jego czesci sktadowych za pomocg zroézni-
cowanych pod wzgledem trudnosci pytan i polecen. Wowczas
uczniowie zespotu klasowego opracowaliby wspdélny problem,
ale - w zaleznosci od indywidualnych predyspozycji inte-
lektualnych i zainteresowan - jedni wypetnialiby zadania
trudne, a inni tatwiejsze czy najtatwiejsze. 2) Sterowa-
nie odbywa sie za pomocg ,pytan, polecen i dyrektyw prak-
seologicznych, a wielopoziomowo$¢ wyznaczajg problemy do
analizy. Oddzielna karta zostaje wtedy przeznaczona na
osobny problem, okreslony pod wzgledem stopnia trudnosci.
Dzieki temu ukazane sg rozne drogi podejscia do utworu.
Schodzg sie one jednak w pewnych punktach np. interpre-
towania wyktadni ideowej dzieta.

Poziom ztozonosci tekstu sterujgcego zalezy sa.in. od:
a) ilosci nowych dla ucznia informacji, b) relacji mie-
dzy nowymi informacjam? a utrwalonymi juz w strukturze
poznawczej ucznia, 0) ilosci zastosowanych poje¢ teore-
tycznoliterackich, d) stopnia ztozonos$ci zadan itp.

Poprawny, wielopoziomowy uktad tekstéw sterujacych
powinien zapewni¢ takie przej$Scie miedzy poziomami, aby
zatozony cel nauczania mozna byto réznymi drogami osigg-
nagé¢. Dzieki temu czytanie szkolne dziet literackich moze
by¢ maksymalnie wielostronne.

D. Teksty sterujgce spetniaja funkcje, jakich ocze-
kuje sie od podrecznika obudowanego dydaktycznie. Oto
one:

a) badawcza - realizowane za posSrednictwem pytan, po-
lecen, informacji, dyrektyw badawczych i prakseologiez-
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nych. W zasadzie wszystkie elementy strukturalne tekstu
sterujgcego sktaniajg ucznia do przyjecia na siebie roli
badacza, korzystnej zwitaszcza dla licealisty ze wzgledu
na jeg.o wiek oraz zwigzane z nim predyspozycje psychofi-
zyczne i mozliwosci intelektualne. Sterowanie lekturg,
zorientowane rownoczes$nie na rozpoznanie dzieta i jego
kulturotwdrcze znaczenie oraz na ksztattowanie osobowosci
czytajgcego, budzi i rozwija postawy badawcze;

b) transformacyjna - wynika z wykonywania przez ucznia
zadan, wyzwalajacych proste i ztozone operacje umystowe,
dzieki ktorym moze on przeksztatca¢ poznane tres$ci lektu-
rowe w nowe jakos$ci strukturalne. Do zadan tych naleza
m.in. polecenia, wymagajgce argumentowania, rozstrzyga-
nia spornych kwestii, wykonywania planéw np. dekompozy-
cyjnych, charakterystyk np. poréwnawczych, streszczen
wiekszych catos$ci, dokonywania przektadéw intersemiotycz-
nych itp., a takze pytania eksplanacyjne, zlozone pytania
dopetnienia, zgdajgce interpretacji sensu stéw i literac-
kich faktow, ujawniania zwigzkbw miedzy réznymi rodzajami
sztuk, odkrywania przyczyn zjawisk literackich itp;

c) samoksztatceniowa - wynika ze struktury jednostko-
wego tekstu sterujacego i catego wielopoziomowego ukitadu,
skonstruowanego z mys$lg o indywidualnej pracy ucznia, kto6-
ry moze jg wykona¢ na lekcji pod kierunkiem nauczyciela,
lecz moze takze samodzielnie jako zadanie domowe. Stero-
wanie za pomocg dyrektyw, pytan i polecen skupionych wo-
k6t jednego,, zasadniczego problemu, stymuluje dziatanie
ucznidw, nadajac mu wtasciwosci samoksztatceniowe;

d) informacyjna - wystepuje w mniejszym rozmiarze niz
poprzenio omoéwione. Istnieje w przytoczonych materiatach
dokumentalnych takich, jak fragmenty listow, dziennikéw,
wspomnien, w cytowanych fragmentach dziet, odwotaniach do
reprodukcji malarskich, ilustracji rzezb i zabytkéw archi-
126



tektury, w teoretycznoliterackich wiadomosciach, niezbed-
nych w analizowaniu utwordow i ksztattowaniu podstaw prze-
zycia estetycznego rozumiejgcego, wreszcie w informacjach
historycznoliterackich;

e) motywacyjna - wynika z funkcji poprzednich i pet-
ni wzgledem nich role nadrzedng. Sprzyja jej oddziatywa-
niu zréznicowanie tekstéw, ale takze jasno okresSlony
w nich cel pracy, ciekawie sformutowane pytania proble-
mowe i Interesujgca sktadnia catego uktadu, dyrektywy
zachecajgce do pokonywania trudnosci, realne mozliwosci
wykonania zadan (ich liczba na jednej karcie nie powinna
przekroczy¢ dziesieciu; wieksza ilos¢ wywotuje na ogoét
zmeczenie i zniechecenie), wynika réwniez z mozliwosci
wyboru sposréd wielopoziomowego zestawu najodpowiedniej-
szego czy najciekawszego tekstu, a nastepnie jeszcze in--
nego w celu otrzymania lepszego stopnia, ale takze po wyko-
naniu zadan osiaggniecia zadowolenia, ktére uwalnia od tak
czestych w naszej szkole sytuacji stresowych}

f) funkcja prakseologiczna cechuje teksty sterujgce,
bowiem - kierujgc lekturg za pomocg heurystyk - ucza one
sprawnego dziatania przynajmniej w dwu zakresach. Po
pierwsze, pomagajg zrozumieé¢ trudniejsze zagadnieniathp.
znaczenie cech genologicznych, kompozycji, warstw jezyko-
wych utworu i miejsca tegoz w procesie historycznolite-
rackim, wreszcie dzieki polisemicznemu podejsciu do odbio-
ru dzieta doprowadzajg uczniow do rozwigzania zagadKi
interpretacyjnej i oceny zagadnien. Po drugie, chwyty
i sposoby rozpoznawania wartosci utworu uczen przyswaja
sobie w toku rozwigzywania zadan i przenosi je mniej lub
bardziej Swiadomie na inne zadania49

Zatem reguty heurystyczne, sterujac szkolnym badaniem
tekstu literackiego, nie tylko wprowadzajg W metode pracy
badawczej, ktorej zrozumienie zalezy przede wszystkim od



zrozumienia pytan, ale takze uczg zasad prakseologicznych
oraz w miare ¢wiczenia rowniez algorytmu postepowania wo-
bec utworu. Uczen w toku pracy indywidualnej bada jego
strukture, za pomocg pytan i polecen odkrywa jego sensy,
dochodzi do wnioskéw, ktére ma czas przemysle¢. Nastepnie
na lekcji gtosnej - zbiorowej,wypowiada je w diuzszych
odpowiedziach. Jest wiec nadawcag przekazywanych tresci, a
jego jezyka moéwionego nie usztywnia"obowigzek natychmia-
stowego z realizacjg stowng komponowania wypowiedzi""50.

Sterowanie korzystnie wplywa na sposéb czytania utwo-
ru i méwienia o nim, jezeli wielokierunkowa i sfunkcjona-
lizowana analiza odstania potencjalne walory dzieta i gdy
ksztattuje estetyczno-badawczy styl odbioru. W przeciwnym
razie moze doprowadzi¢ do sptycenia zagadnien,dychotomi-
zowania analizy, narzucania stylu mimetycznego i instru-
mentalnego, a przez nie przemyslang ingerencje w procesy
konkretyzacyjne i w wewnetrzng przestrzehn dzieta do mani-
pulowania nim i jego odbiorcami.

Wzmacnia lub ostabia znaczenie tekstéw sterujgcych
opracowanie edytorskie, szczegd6lnie wazne w podreczniku
ruchomym. O jego poziomie decyduje m.in. jako$é pisma,
odstepy miedzy zadaniami, odpowiednie rozmieszczenie py-
tan i polecen, Swiatto, barwa kart, jakos$¢ papieru.

4

Dotychczasowe rozwazania odstonity gtéwne wiasciwosci
tekstow sterujgcych i zasady ich modelowej konstrukciji.
Czy nalezy je systematycznie uporzgdkowac? Odpowiedz prze
czgca wynika przede wszystkim z obawy przed narzuceniem
gotowego schematu, a w taki .mogtoby sie owo porzadkowanie
przeksztatci¢. Tymczasem sgdziny, ze od inwencji dydakty-
ka, jego postawy wobec dzieta literackiego, od wiedzy
0 zrb6znicowaniu sprawnosci recepcyjnej uczniow i indywi-
dualnego widzenia rzeczy zalezg konkretne realizacje"5'.
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Mimo kontrowersyjnych poglagdéw na metode heurezy, na
heurystyki i algorytmy i ich wzajemne relacje oraz na
nauczanie programowane, warto poszukiwac¢ najtrafniejszych
koncepcji podrecznika ruchomego. Spotyka sie on bowiem
z oczekiwaniem dydaktykéw, nauczycieli i uczniow, a nawet
publicyst()w5

Nowy program jezyka polskiego domaga sie takze nowych
metod, $rodkéw dydaktycznych i technik ich zastosowania.
I sg one konieczne, aby zmniejszy¢ ilos¢ przyczyn trudno-
§ci myslenia literackiego uczniow . Przemawiajg za inno-
wacjami réwniez potrzeby szkolnej komunikacji literac-
kiej, w ktérej dzieto i jego odbiorcy nie sa traktowani
statycznie. Przeciwnie, rozpoznaje sie ich role i rela-
cje miedzy nimi przez pryzmat zmieniajgcych sie, otwar-
tych sytuacji dydaktycznych. Wydaje sie,, ze moga je orga-
nizowa¢ teksty sterujgce, bowiem i one zaktadajg otwar-
tos¢ i ruch. Gdyby sprostaty zadaniom, jakie niesie ze
sobg problematyka hermeneutyczna, a "pojawia sie wszedzie
tam, gdzie staje przed nami zadanie interpretacji mniej
lub bardz.iej wieloznacznego tekstu"54, to wniknetyby
w jawne i ukryte sensy utworu. Mogg temu zadaniu sprzyjac
trafne i dobrze sformutowane pytania, gdyz otwierajg one
pola badawcze, ukazuja kierunek poszukiwan, a takze ich
koncowy cel.

Teksty sterujgce powinny funkcjonowaé¢ komplementar-
nie wraz z istniejgcymi juz w praktyce obudowami dydak-
tycznymi oraz z innymi technikami nauczania. Zatem nie
ma tu mowy o wytgcznym ioh stosowaniu, zwtaszcza ze mogto-
by ono woéwczas wyzwalaé motywacje defensywne ucznidow oraz
zagtuszaé¢ estetycznag wrazliwos$¢ tychze. Natomiast okazjo-
nalne i nieobligatoryjne zastosowanie tekstéw sterujg-
cych w trudnej sztuce interpretacji moze korzystnie wpty-
waé¢ na proces nauczania, poniewaz prowokuje uczniéw do
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bezposredniego i pogtebionego odbioru dzieta, ksztatci
sprawnosci czytania ze zrozumieniem, rozwija kompetencje
lekturowe i jezykowe, czyli przygotowuje do uczestnictwa
w kulturze. Wszystkim uczniom zapewnia prace indywidualng
i zrézn-cowang, pozwala tez przenie$s¢ akcent z nauczania
na uczenie sie.

Na zakoriczenie wywodu powtérzmy za Wincentym Okoniem:

"Srodek dydaktyczny, pos$redniczacy miedzy nauczycie-
lem a uczniem, nalezy do srodkéw szczegdlnego rodzaju.
Stuzy on nie tylko zwiekszeniu sity oddziatywania nauczy-
ciela, lecz takze - i przede wszystkim - wywotaniu zmian
W uczniu, jego motywacjij poznaniu $wiata, mysleniu
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*

"czynnik rewolucjonizujgcy ksztatcenie w przysztosci”
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Alicja Rosa

ON MANUAL WITH DIDACTIC COVER
Summary

The importance of the didactic cover of a manual of
literature for the pupils of high schools is closely
connected with the acceptance of a given didactic concep-
tion of a manual. This favours a change in the gravity
centre of Polish studies from the associative strategy to
the searching, inquiring one. A manual with a didactic
cover integrates essential contents with a rich equipment
of didactic devices. A mobile manual consisting of texts
which direct the reading, incorporated into the principal
one, may belong to such devices. It provides the pupils
with a greater than hitherto possibility to exercise and
improve their receptive capacities and linguistic skills

According to the author's proposal, every directing
text includes a logical chain of mutually connected

instructions of conduct, questions, and orders, i.e. exer-
cises, as well as the necessary amount of essential know-
ledge. A separate text - a segment is included in a

complex of directing texts united by a common analytic-
-and-interpretative idea. Such a system consisting of seve-
ral variants takes into consideration a manysided attitu -
de towards a given work as well as the differentiation

of pupils.

Comparatistic actions on directing texts which have
been carried out in the paper demonstrate both analogies
and differences between them and: 1) "labour cards" used
in C. Freinet's school as well as by R. Dottrens and his
associates at school in Mail, 2) "directed work" applied
in contemporary French schools, 3) heuristic commentaries
to literary works popular in Polish schools in interwar
period, 4) modern programmed teaching.

The above reflexions reveal the principal features of
individualized texts directing the reading and the prin-
ciples of their model construction.



Annyna Poca
BOKPYI' YYEBHUMKA " OBOPYJOBAHHOIO" AOVAOAKTUNYECKA

3HauveHne gunpgakTmydeckoro '"obopypgoBaHuA" ydebHMKa Mo fnTe-
paTtype, npegHasHa4yeHHOro AN YYEHMKOB CpefHWMX LUKOMa Hernocpeng-
CTBEHHO CBSI3aHO C MNPUHATON AUAAKTUYECKOW KOHUenumem y4dvebHMKa.
OHa cnocob6cTBYyeT MepeaBVKEHUIO LeHTpa TSXKecTu B 00y4YeHUM NoJib-
CKOMY f3blKYy C accouuaTMBHOW CcTpaTeruy Ha pasbICKUBalOLLy. Y4ueb-
HUK bO6OPYAOBaHHbLIN" AUAAKTUYECKU UHTErpupyeT CcyL,ecTBEHHOe
cofjep>kaHme C 6oraTbIM OCHalleHMEM AUAaKTUYeCKUMU cpefcTBamMu.
OoHUM N3 HUX MOXXET ObITb MOABMDKHLIM YUYEeOHWMK, COCTOAWMNA U3
TEKCTOB, KOTOpble YMpaBfsAlOT NuUTepaTypoi AAs UTEeHUs, MNPUIOXKEH-
Hbli K OCHOBHOMY Yy4Yeb6HUMKY. OH faeT yudyeHMKam O6O/bLLYy0 BO3MOXK-
HOCTb BblpabaTbiBaHMUA U COBEPLUEHCTBOBAHMUA peuernuuoHHbIX cnocoo6-
HOCTEe ” A3bIKOBOA UCNPaBHOCTW.

CornacHo KOHUeNuMM aBTopa, KaxKabli yrpaBnsloWyiA TeKCT 3a-
KNo4aeT /Iormvyecknin psag cBsA3aHHbIX APYr C APYromMm AUWPEeKTUB, Ka-
caloLmMxca noBefeHUs, BOMPOCOB M MoOpyyYeHUn /3apad/, a Takke
HEOOXOANMbBIX CYLLLECTBEHHbIX 3HaHU. OTAefbHbIA TEKCT - CerMeHT -
BXOAMT B COCTaB YMNpaBNslOWMX TEKCTOB, CBA3aHHbIX aHaIUTUKO-
MHTepnpeTaunoHHbLIM 3aMbIC/IOM. Takada cucTtema, cocTtoduwas m3s
HECKOJIbKUX BapuMaHTOB, Yy4uUTbiBaeT MHOFOCTOPOHHWUI NoAaxo4 K Mpo-
n3BeneHUIO, a Takke audpepeHUMaLio yYEeHUKOB.

MNpoBefeHHbIE B cTaTbe KOMMapaTuBHble OeWCTBUA BOKPYr TekK-
CTOB 3TNaB/IAOWNX [Jal0T BO3MOX>XHOCTb 0CO3HaTb CXOACTBa M pasHU-
upl Mexxgy Hiavm u: |/ "paboummn Uwkamn® , NMPUMEHSEMbIMM B LUKO-
ne K. ®peHe, a Takke p. [AOTTPEHOM U ero coTpygHMKamMu B LLUKOJE
B Heihn, 2/ "ynpaBnsembiMn paboTtammn', UCMONb3yEMbIMU B HacTosLlee
BpeMsa BO (OpaHLly3CKO wkKone, 3/ 3IBPUCTUYHECKUMU KOMMEHTapUsamm
K npou3BefeHUsIM, NONysispHbIMY B MO/IbCKON LLUKOMEe MEeXBOEHHOro
aBaguaTtunetTns, 4/ coBpeMeHHbIM MporpaMMmMpoOBaHHbIM O6yYEeHUEM.

Paccy>xgeHna aBTopa OTKPbIBAlOT OCHOBHblIE CBOWCTBa WMHAUBWU-
Oyann3npoBaHHbIX TEKCTOB, YMPaBAalOWUX AUTepaTypoil AN YTeHUus
N MPUHUUNBbI UX MOZAESIbHOM KOHCTPYKLMW.



