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WYBRANE ZAGADNIENIA
Z PEDAGOGIKI WCZESNOSZKOLNEJ

MARIA GUSPIEL

Niektore uwarunkowania
doboru metod pracy z lekturg
na etapie nauczania poczatkowego

W dydaktyce ogd6lnej kryteria doboru metod nauczania
uzaleznia sie od: wieku uczniéw, charakterystycznych wtasci-
wosci poszczegodlnych przedmiotéw nauczania, celéw, tresci
i zadan dydaktycznychl, W pracy z lekture, w ramach tych
og6lnych wytycznych, nalezy mie¢ na wzgledzie fakt, ze lek-
tura w sposéb zasadniczy swym charakterem odbiega od innych
zrodet materiatu. Konstrukcja optymalnych czynnos$ci dydak-
tycznych musi wiec wynika¢ zaréwno z osiegnie¢ dydaktyki
ogo6lnej, pedagogiki psychologii, jak i literaturoznawstwa
oraz innych dyscyplin naukowych.

Oezyk polski jako jezyk i przedmiot nauczania we
wszystkich klasach szkoty podstawowej charakteryzuje tozsa-
mos$¢ ogoélnych celéw nauczania. Wystepujece réznice pomiedzy
poszczeg6lnymi klasami wynikaje z zakresu realizacji tych
celébw na konkretnym materiale tresciowym, zaczerpnietym z
roznych zrédet, przy uwzglednieniu okreslonych rodzajow
¢wiczen na tle tematyki. Réznice pomiedzy nauczaniem po-
czatkowym a pozostatymi klasami wynikaje z konkretnych za-
dan dydaktyczno-wychowawczych, zwiezanych z nauke pisania
i czytania oraz z poziomem umiejetnos$ci jezykowych ucznidow
i z ich ogélnym poziomem rozwoju umystowego. Ograniczony

zakres stownictwa czynnego, staba znajomos$¢ praktyczna



frazeologii oraz sktadni w grupie uczniéw z najnizszych
klas niejako wyznaczajg kierunek poczynan nauczyciela,
zmierzajacych do ksztalcenia jezyka uczniow jako narzedzia
mysSlenia, jako komunikatywnego sposobu przekazywania stanéw
psychicznych i przedstawiania okres$lonych dziatan, jako
srodka umozliwiajacego zdobywanie wiedzy. Lektura jako
Jedno ze zrodet tematycznych stuzy wiec do realizowania
wielorakich zadan dydaktyczno-wychowawczych, przy czym,
zgodnie z zatlozeniami programu nauczania poczatkowego, win-
na preferowaé¢ cele ksztailcenia jezykowego w zakresie czte-
rech funkcji: ksztatcacej, komunikatywnej, ogélnokulturo-
wej i wychowawczej.

Z powyzszych stwierdzen wynika, ze zajmujgac sie pro-
blematyke pracy z lekturag na szczeblu nauczania poczgtko-
wego, nalezy m.in. odpowiedzie¢ na pytanie: w jakim zakre-
sie lektura moze by¢é réwnocze$nie przedmiotem poznania i
srodkiem oddziatywania wychowawczego. Mozna by byto wymie-
ni¢ tu wiele grup czynnikéw warunkujgcych. Do najwazniej-
szych naleze zwigzane z: 1) witasciwosciami danego dzieta
literackiego, 2) cechami rozwoju umystowego dziecka, 3) za-
daniami w toku procesu dydaktyczno-wychowawczego. Kazda z
tych grup czynnikéw wigze sie bezposrednio z osobe nauczy-
ciela jako organizatora i animatora pracy z uczniami na
podstawie lektur. Od poziomu znajomos$ci tych zagadnien
przez nauczyciela zalezy to, w jakim stopniu praca z lektu-
rg bedzie stymulowata rozwéj dziecka. Nauczyciel musi mieé
petna S$wiadomos$é: kogo, czego, w jakim celu i w jaki sposéb
ma uczy¢é. Chodzi bowiem o to, by tzw. ksztatcenie literac-
kie stanowito spdjnag catosc z: nauczaniem-uczeniem sie,
wychowywaniem-samowychowywaniem, ksztalceniem-samoksztailce-
niem w ramach jezyka polskiego jako przedmiotu i zintegro-
wanego nauczania poczatkowego jako pierwszego etapu szkol-
nej edukacji dziecka.

Nauczyciel dysponuje zestawem utworéw, ktérych wyboru

dokonali autorzy programu, "uwzgledniajac wartosci artystycz*

100



ne utworéw, przydatnos$¢ tekstow do ksztalcenia czynnosci
umystowych i sprawnos$ci jezykowych, realizacji celow poznaw-
czych, zmierzajgacych do zaznajamiania uczniow z dorobkiem
kulturalnym oraz celdéw wychowawczych, zwiagzanych z ksztat-
ceniem spotecznie wartosciowych postaw" . Stad nalezy przy-
ja¢, ze kazda lektura (zamieszczona w programie) jest dzie-
tem sztuki, czyli - zgodnie ze stanowiskiem Ingardena - po-
siada wartos$ci estetyczne i instrumentalnie im podporzadko-
wane wartosci artystyczne. Mozna wiec twierdzi¢ za Kmite,
ze komunikonane w lekturze wizje Swiata waloryzuja Swiato-
pogladowe efekty przedmiotowej ("materialnej"” i "przedmio-
towo-symbolicznej") praktyki ludzkiej, majg wiec te war-
tosci Swiatopogladowe pozadyskursywng warto$s¢ estetyczng

i stanowia specyficznie artystyczny wyktadnik wartosci este-
tycznych3. Wydaje sie wiec zasadne, by w odniesieniu do pra-
cy z lekturg postugiwac¢ sie pojeciem pracy wychowawczo-dy-
daktycznej, co oddaje istote ksztalcenia organizowanego
przy korzystaniu z dziet literackich jako specyficznych
zr6det tematycznych.

Konsekwencjg przyjecia powyzszych twierdzen bedzie
odniesienie pracy z lekturg - w duzym zakresie - do teorii
oddziatywan wychowawczych , co z kolei wymaga okres$lenia
zwigzkéw ksztatcenia z wychowaniem. Nalezato wiec uznac
(za Tyszkowe), ze wartos¢ edukacyjna i rola wychowujaca
lektur tkwi w pozaludycznych tresciach komunikatywnych w
dzietach literackich, ktdore to tres$ci sa istotnie wazne
z punktu widzenia potrzeb rozwojowych dziecka, czyli sprzy-
jaja poszerzaniu "$Swiata", wzbogacaniu sie, przeksztatca-
niu i strukturyzacji doswiadczenia3. Zasadne jest wiec
uwzglednienie w pracy z lekturg koncepcji odnos$nie regu-
lacji psychicznej w Swietle teorii informacji na tle struk-
tury proceséw emocjonalnych®.

Specyfika pracy lekcyjnej na podsta/vie lektur Sprova-
dza sie m.in. do tego, ze punktem vvyjécia nie sa cele 1
tresci programowe ale dzieto literackie. Nauczyciel prze-
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planowaniem pracy wychowawczo-dydaktycznej na podstawie da-
nej lektury winien tak pozna¢ strukture danego dzieta 1li-
terackiego, by moégt poprzez analize i synteze okreslic,
ktéore ze sktadnikéw rzeczywistoéci przedstawionej W dziele
literackim sugeruje lub implikuje uogdlnienia o charakte-
rze poznawczym lub postulatywnym, zwanych idee, ideologie*
tadunkiem ideologicznym, a w wypadku wyrazistego i Jedno-
znacznego wynikania - tendencje lub teze utworu . Chodzi
bowiem o to, by na tej podstawie wyraznie skonkretyzowa¢
tzw. wartosci wychowawcze Jako podstawe do formutowania
zadan wychowawczych. Z kolei wyodrebnienie tych elementéw
ze struktury utworu, ktére se najwazniejszymi no$nikami
idei pozwala na zaplanowanie treéci zwiezanych z ksztaice-
niem poje¢ teoretyczno-literacklch. Wreszcie ustalenie te-
matyki w odniesieniu do idei na tle wyszczegd6lnionych ele-
mentow dzieta literackiego umozliwia okres$lenie warstwy
poznawczej utworu. Dest to baza do wybrania zadan poznaw-
czych.

Wstepne ustalenie rdéznorakich zadan do pracy lekcyj-
nej, bezposrednio na podstawie analizy literackiej danego
utworu, stenowi podstawowy warunek przygotowania procesu
poznawania dzieta literackiego przez uczniéw. Stwarza bo-
wiem mozliwos$ci ogarniecia wizji $wiata przedstawionego
w dziele literackim, uwypuklenia tres$ci najbardziej istot-
nych, przy réwnoczesnym ograniczeniu pracy nad utworem do
wybranych nielicznych Jego elementéw. Taki sposéb inter-
pretacji dziet literackich na etapie nauczania poczetkowe-
go Jest Jedynym z mozliwych, zwazywszy na poziom rozwoju
umystowego dziecka. W efekcie prowadzi do budzenia zainte-
resowan czytelniczych, wdraza do oceny ksiezki.

Dopiero na tym tle nalezy uwzgledni¢, w Jakim zakre-
sie problematyka utworu literackiego odnosi sie do celow
wychowawczych i ksztatcecych na etapie nauczania poczatko-
wego. Chodzi bowiem o to, by wybdér zagadnien do szczegdito-

wych analiz pozwalat na okres$lenie idei utworu a réwnoczes-
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nie byt spdjny z realizacje réznorodnych zadan zwiezanych
zaréwno z nauczaniem Jezyka polskiego Jako przedmiotu i

z catym etapem nauczania poczetkowego. Tak wiec w odniesie-
niu do pracy z kazde lekture konieczne jest okreslenie,

w Jakim stopniu dzieci znaje tres$ci prezentowane w rzeczy-
wistosci przedstawionej w dziele literackim i czy te tresci
bede kontynuowane i na jakim zrédle materiatu. Tzw. ksztat-
cenie literackie uczniéw nie moze stanowi¢ osobnego nurtu,
ale winno by¢ integralnie zwiezane z innymi treéciami pro-
gramowymi edukacji wczesnoszkolnej. Tylko w tym sensie mo-
zemy twierdzi¢, ze literatura piekna Jest podporzedkowana
rozwijaniu mowy, myslenie i dziatalnos$ci dziecka z punktu
widzenia zaréwno norm postepowania dziecka, jak i mozli-
woséci wzbogacania jego wiedzy o Swiecie. W tych ramach
mieszcze sie bowiem specyficzne cele ksztatcenia literackie
go, wyszczego6lnione w programie.

Uszczego6towienie zadan wychowawczo-ayaaKtycznych do
pracy z lekture oraz optymalny doboér sposobow realizacji
zaleze w duzym stopniu od znajomos$ci konkretyzacji wizji
artystycznej w odbiorze uczniowskim, co pozwala ukonkret-
ni¢ zadania, wyeliminowa¢ ze szczeg6towych analiz problema-
tyke dobrze dziecku znane a bazujec na hiej, InterpretoraC
zagadnienia poszerzajgce dzieciece horyzonty widzenia S$Swia-
ta. BezposSrednie dane na ten temat uzyskujemy z badan czy-
telniczych a posrednio mozemy wnioskowa¢ na podstawie is-
tniejagcej literatury z zakresu wielu dyscyplin naukowych.
Np. z badan psycholingwistycznychg wynika, ze odbior prze-
kazow jezykowych (kazda lektura jest takim przekazem) wa-
runkuje: przekaz, nadawca, odbiorca i sytuacja, w ktorej
odbywa sie przekaz. Pelnemu odbiorowi (czyli tzw. seman-
tycznemu)*0 9przyjaje utwory literackie, w ktérych n a -
dawca jest nieokreslony w sensie psychologicznym. Te-
go typu utwory przewazajg w zestawie lektur do klas | - 111
wystepuje w nich narrator odautorski albo funkcje te petni

bohater, ktéry dla czytelnika nie stanowi w zadnym wypadku
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autorytetu; nie sprawuje kontroli nad karami i nagrodami;
nie posiada wysokiego statusu spotecznego; nie charaktery-
zuje sie takim zestawem cech, ktore by dziecko chciato so-
bie przyswoic.

Bardziej wnikliwej analizy wymaga sam pr z e k a z
jako taki. Trudno jednak rozwaza¢ to zagadnienie w izolacji
od wtasciwosci odbiorcy, bowiem skutecznos$é komunikatu,
czyli petny odbior jest funkcje doboru stéw, konstrukcji
gramatycznych i pozajezykowych kontekstow. We wszystkich
lekturach do klas | - 11l przewazaje stowa dobrze dziecku
znane a nieznane se¢ usytuowane w kontekstach, gdzie petnie
role wskazowki (czy tez instrukcji) w procesie tworzenia
znaczenia - caty cieg stéw odnosi sie do odpowiedniego
fragmentu rzeczywistosci. Rozumienie sensu dostownego, $le-
dzenie akcji nie sprawiaje dzieciom wiekszych trudnosci.
Stowo jednak moze by¢ nos$nikiem zaréwno informacji konkret-

nej, jak i abstrakcyjnej w zaleznos$ci od tego, co dziecko
juz wie. Chodzi tu o zjawisko tzw. dostownego i przenos$ne-
go znaczenia stéow funkcjonujecych w danym konteks$cie i w

umys$le dziecka. Tu rozbieznosci se znaczne. Odnosi sie
wiec przekonanie, ze rozpatrywanie dzieta literackiego ja-
ko komunikatu jezykowego winno uwzglednia¢ nie szczegoétowe
analize samego tworzywa jezykowego, ale uktadow semantycz-
nych jako odsytaczy do rzeczywistos$ci pozajezykowej, co
decyduje o wartosciach estetycznych. Ich potencjalne okres-
lenie ma istotne znaczenie w pracy lekcyjnej na podstawie
lektur, gdy bowiem nauczyciel nie uwzgledni wtasciwej po-
mocy dziecku w odbiorze utworu, to istnisjece w nim war-
tosci estetyczne i artystyczne moge zostaé¢ nie dostrzezone
przez odbiorce, bedz usuniete w cien w wyniku niepoprawnie
prowadzonej interpretacji.

Na tym tle wydaje sie zasadne twierdzenie, ze utwor
literacki podobnie jak i inne "komunikaty. Jakie otrzymu-
je osobnik, mozna rozpatrywaé¢ z punktu widzenia ich war-

tosci obiektywnej i ich wartosci emocjonalnej. Wartos¢
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obiektywna jest miare tego, w jakim stopniu informacje za-
warte w komunikacie wzbogacaje wiedze osobnika. Wartos¢
emocjonalna jest miare tego, w jakim stopniu informacje za-
warte w komunikacie se potrzebne osobnikowi, odpowiadaje
jego zapotrzebowaniom. Wyrazem zapotrzebowania na informacje
zawarte w komunikacie jest reakcja emocjonalna, towarzysze-
ca recepcji komunikatu" 11. Takie stanowisko reprezentuje
Burakowski, ktéry - odwotujec sie do teorii wartosci -

- twierdzi, ze warto$¢ estetyczna jako cecha utworu powodu-
je u odbiorcy przezycie estetyczne. Dest to mozliwe wtedy,
gdy ta wartosé¢ staje sie jakoscie dla odbiorcy pod wplywem
norm powotanych przez sed "smaku". Nalezy zatem wyodrebni¢:
mitycznos$é, basniowos$¢, zabawowos$¢ i paidialnos¢. Te wyroéz-
niki estetyczne cechuje samorodng twoérczo$¢ dzieciecag
czyli stanowie dla dziecka okres$lone wartosci. Dziecko po-
siada sktonnos$¢ do postugiwania sie komunikatem metaforycz-
nym. Zatem kazdy przekaz tego rodzaju potencjalnie sprzy-
ja petnemu odbiorowi komunikatu w zakresie jego idei, a
zwlaszcza dzieto literackie z uwagi na nadmiarowos$¢ (zawie-
ra zawsze wiecej elementéw i relacji w poréwnaniu z koniecz-
nag ich liczbag).

W pismiennictwie naukowym nie ma jednomys$lnosci w
naswietlaniu problematyki zwigzanej z przezyciem literackim
jako odmiang przezycia estetycznego. Najogolniej mozna wyo-
drebni¢ dwa stanowiska ze wzgledu na role jaka przypisuje
sie wiedzy i uczuciom, chociaz wiekszo$¢ rozwazan wynika
z zatozen filozoficznych, okres$lajgcych autonomie wartosci
wobec Swiadomoséci podmiotu. Wydaje sie, ze na terenie meto-
dyki zasadne jest traktowanie przezycia literackiego zaréw-
no w sensie psychologicznym (stosunek czitowieka do $wiata),
jak i estetycznym (ujmowanie wartoséci estetycznej). To roz-
ré6znienie dotyczy specyfiki zrodia tych przezyé¢, jakim jest
dzieto literackie, ktdore jawi sie czytelnikowi w jego wtitas-
nej konkretyzacji w zaleznos$ci od osobistychlsdoéwiadczeri.14

Na ten aspekt zwracajg uwage i Tatarkiewicz i Ingarden
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Warstwa znaczeniowa i logiczna kompozycja utworu tworze

w danym dziele catos$é, ktorg czytelnik odkrywa stopniowo
w procesie percepcyjnym, niejako w czesciach, ktdre sie
wzajem warunkuje, sktadaje na dane rzeczywisto$¢. Praca
wychowawczo-dydaktyczna zalezy od tego, w Jakim zakresie
ta rzeczywisto$¢ kojarzy sie czytelnikowi z umownoscig,

a w Jakim - z rzeczywistos$cig dnia codziennego. Mozna wiec
przyja¢, ze w trakcie kontaktu z dzietem literackim, pod
wpltywem jego percepcji sg doznawane przezycia estetyczne
Jako wynik aktywnej postawy czytelniczej.

Dla nauczyciela istotne jest zatem to, ze przezycie
literackie jako odmiana przezycia estetycznego nie Jest
chwilowym doznaniem, ale procesem o ziozonej strukturze,
ktérego przebieg Jest odzwierciedleniem wartos$ci. Jakie
dla dziecka posiada dane dzieto literackie. Stad nalezy to

przezycie rozpatrywaé¢ w aspekcie przebiegu procesu emocjo-

nalnego, towarzyszgacego poznaniu Jako wyzszej i zorganizowa
nej postaci orientacji. 3est to o tyle zasadne, ze w zgo-
dnej opinii estetykdow tzw. pelne przezycie estetyczne - ja-

ko proces przebiegajacy w okre$Slonym przedziale czasowym

konczy sie utworzonym obrazem przedmiotu estetycznego,
czyli estetyczng konkretyzacje dzieta literackiego. Mowiac
wiec o0 konkretyzacji wizji artystycznej w odbiorze ucznio-
wskim, mamy na uwadze - zgodnie z teorig informacji - okres$
lenie stopnia zgodnosci dzieciecych obrazéw z oryginatem,
inaczej mowigc, chodzi o ustalenie, w Jakim zakresie rze-
czywisto$s¢ zawarta w dziele literackim znajduje odzwiercie-
dlenie w okreslonym uktadzie informacyjnym w mozgu. Te da-
ne wskazuje na to, ktdre z wartosci estetycznych sa dla
dziecka artystyczng postacig wartosci Swiatopoglgdowych,
rozumianych Jako poznawcze ujmowanie i ustosunkowanie sie
do rzeczywistosci.

Kmita wysuwa teze, ze "sposob, w Jaki dziecko party-

cypuje w sztuce, posiada rysy magiczne"”~. Przedstawione

konsekwencje tej tezy mozne w sposOb nastepujgcy odnies¢
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do przezycia literackiego: 1) rzeczywisto$¢ przedstawiona
w dziele literackim i symbolizowana przez nie estetycz-
no-$wiatopogledowa wizja S$wiata stanowie dla dziecka jedne
i te sarne *realno-symboliczne”, "konkretno-abstrakcyjnag"
rzeczywistos$¢; 2) w swojej Swiadomos$ci dziecko teczy te
"realno-symboliczne" rzeczywisto$¢ z "potoczne rzeczywis-
toscie", w ktorej wykonuje okres$lone czynnosci i obserwu-
je ich skutki.

Podobne stanowisko prezentuje Gotaszewska,charakteryzu-
jec "naiwne przezycia estetyczne”.Odznacza sie ono "brakiem
dystansu wobec dzietajwobec tego,co zostato w dziele przed-
stawione (ludzie,przedmioty,zdarzenia itp) oraz wobec stro-
ny artystycznej dzieta (sposdb przedstawienia); chodzi tu
o brak dystansu krytycznego (bezkrytycznos$é¢), a nadto o
identyfikacje z dzietem" . Odnoszec stwierdzenia Autorki
do charakteru odbioru dzieta literackiego, nalezy podkres-
li¢, ze wyzwoleniu u dziecka stanu zainteresowania lektu-
re towarzyszy “znaczna sita i bogactwo emocjonalnosci”,
co nie stwarza poczucia fikcyjnos$ci Swiata przedstawionego
w dziele literackim, a wiec to, co utwoér prezentuje,
dziecko "na serio" wprowadza do "wtasnego Swiata". Z kolei
zamitowanie dziecka do szczeg6tow w ramach naiwnego prze-
zycia estetycznego powoduje to, ze nie nuzy dziecka Kkil-
kakrotne etucbanie-czytanie danego utworu literackiego,
ktéry "polubito”. Te witasciwos¢ winno sie wykorzystaé w
pracy lekcyjnej celem pogtebienia recepcji warstwy POZNaW-
czej utworu.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze wtasciwos$ci naiwnego
przezycia estetycznego dzieci maje duze znaczenie w proce-
sie ksztaltowania prawidtowych postaw spotecznych. Wartosci
etyczno-iBoralne, eksponowane w utworze, dziecko przyjmuje
jako wazne i godne pozedania wartos$ci. Na tym tle rodze
sie przekonania o wartos$ciach, ktéorym odpowladaje dane
sytuacje w okreslonym utworze literackim. Rzutuje to w du-

zym stopniu na zakres i sposob planowanej interpretacji
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dzieta na lekcjach. Pozytywne doswiadczenia dziecka z zycia
codziennego mozna zastgpi¢ przezyciami na podstawie utworu
poprzez akcentowanie zwigzkéw metonimicznych bezposrednio
do rzeczywistosci prezentowanej w dziele literackim. Z uwa-
gi na to, ze dziecko odbiera utwor literacki - z natury
swej metaforyczny - Jako system faktow (indukcyjny) a nie
Jako system wartos$ci (semiologiczny), bogata wartos$ciowa-
niem estetyczno-Swiatopogladowa wizja $wiata Jawi sie dziec-
ku jako co$ zupetnie naturalne. Tym sposobem w strukturze
wiedzy dziecka powstajg przekonania, ktdre w zadnym wypadku
nie mogtyby w normalny sposéb wynikaé¢é z Jego doswiadczen.
Mozna wiec z duza dozag prawdopodobienstwa przyja¢ twierdze-
nie, ze naiwne przezycia estetyczne modyfikujg wiedze dziec-
ka na bazie Jego "zastepczych doswiadczen" w trakcie pozna-
wania utworu.

Nie zawsze jednak utwory z literatury dla dzieci w
indywidualnym odbiorze sg konkretyzowane w wymiarach gtow-
nej idei utworu na bazie naiwnych przezy¢ estetycznych.
Mozna tu wyrézni¢ trzy podstawowe przyczyny. Pierwsza, gdy
problematyka ideowa jest zbyt rozbudowana i dotyczy krahco-
wo roznych dla dziecka poje¢. Z badan Piagetal7 nad rozwojem
poje¢ moralnych dziecka wynika, ze drugiej przyczyny nalezy
dopatrywac¢ sie w braku odpowiednich poje¢ hierarchicznych
u odbiorcy, wystepujgcych w danym utworze a niedostatecznie
udokumentowanych sytuacjami-zdarzeniami. Trzecia przyczyna
tkwi w tzw. "konkretnos$ci" dziecka, czyli w stabosci regut
integracyjnych odbiorcy. Znaczna Jeszcze grupa dzieci w
okresie wczesnoszkolnym znajduje sie na etapie pomiedzy
mys$leniem konkretno-wyobrazeniowym a abstrakcyjnym, czyli
- postugujagc sie terminologie Obuchowskiego1S - dziecko
czes$ciej korzysta z pracy na poziomie konkretnych uktadéw
informacji niz na poziomie uktadu hierarchicznego. Stad
dziecko moze mie¢ trudnosci z uogélnieniem, gdy sytuacje-
-zdarzenia nie sa bliskoznaczne. Dzieje sie to najczes$ciej

wtedy, kiedy zjawia sie tzw. dysonans poznawczy, czyli np.
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akceptowane przez dziecko zachowanie bohatera Jest negatyw-
nie oceniane w opinii innych oséb. Pojawia sie wtedy zwykle
silna emocja ujemna, ktéra powoduje przejscie z uktadu hie-
rarchicznego na polikonkretny, co ma 9%tuzyé¢ eliminacji pow-
statej rozbieznos$ci. Dednakze znaczne nasilenie emocji nie
pozwala na réznicowanie tylko na generalizacje. Stad dziec-
ko ignoruje w naezym przypadku opinie innej osoby, a tym
samym nie zbudowato nowego obrazu sytuacji. Nastepita rein-
terpretacja poprzez wieczenie w kontekst tej "innej osoby"
jako niewiarygodnego nadawcy i odrzucenie jej informacji
jako dalece odbiegajgcej od przekonania czytelnika.

Naiwne przezycia dziecka, Jego identyfikacja z boha-
terem utatwiajg nauczycielowi ksztattowanie spotecznie po-
zgdanych postaw. Z drugiej jednak strony ksztatcenie polo-
nistyczne polega na tym, by dziecko przechodzito z pozycji
naiwnego odbiorcy do odbiorcy krytycznego, co winno cecho-
wa¢ czytelnika literatury bez adresu dzieciecego. Czy mozna
te dwa zagadnienia potaczy¢. Wydaje sie, ze tak. Droga do
tego prowadzi poprzez prace lekcyjng z lekturg, polegajaca
na wyodrebnianiu zwigzkéw metonimicznych i metaforycznych.
Wigze sie to z ksztattowaniem zmian w $wiatopogladzie dziec-
ka, rozumianym jako "cato$¢ sposobdw poznawczego ujmowania
i ustosunkowania sie jednostki do rzeczywistos$ci niez:@Ieznie
od tego, czy jest to cato$¢ zwerbalizowana, czy nie" ,
a wiec mozna tu wyrozni¢ sposoby percepcyjne, intelektual-
ne, moralne i estetyczne na okres$lonych etapach rozwoju.
Analiza rezultatow badan psychologicznych prowadzi do twier-
dzenia, ze interpretacja w toku pracy z lekturg winna uw-
zglednia¢ w tym serieie etap rozwoju dziecka, by formutowane
sady zawieraty zaréwno argumentacje zgodna ze Swiatopogla-
dem dziecka, jak i niezgodng, ale na takim poziomie nie-
zgodnosci,ktéory powoduje dysonans poznawczy, mozliwy do wy-
eliminowania na podstawie asymilacji informacji poszerzonej
0 nowg interpretacje, co przygotowuje dziecko do przejs$cia

na wyzszy etap rozwoju.
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Biorec pod uwage koncepcje S$Swiatopogladowe Harveya i
Kohlberga, dzieci w okresie wcze9no9zkolnym mozna podzielié¢
na trzy grupy rozwojowe. Dzieciz pier ws ze|j gru
p y charakteryzuje nastawienie relatywistyczno-instrumen-
talne. Czyn moralnie d'obry pojmuje w kategoriach zaspokaja-
nia witasnych potrzeb i niejako przy okazji potrzeb innych
ludzi. Wierze w uczciwos$é¢, wzajemno$¢ i rowny podziat doébr,
bo to jest optacalne. W swiadomoséci dziecka dominuje "ja"
w roli podmiotu. Sted identyfikowanie eie z bohaterem utwo-
ru polega gtéwnie na ocenie zachowania tegoz bahatera z je-
go punktu widzenia. W umysle dziecka dominuje tzw. pojecia
konkretne, czyli wiekszos¢ stOw etanowi oznaczenia repre-
zentujece dany zestaw cech bezposrednio obserwowalnych.
Przewaza uktad organizacji konkretnej, nastawiony "na ze-
wnetrz", czyli na odbiér i poszukiwanie informacji w dzie-
le literackim. Sted dziecko moze analizowaé¢ i oceniac¢ to,
co dokonuje sie w przedstawionej rzeczywistos$ci literackiej
ale tylko na bazie zamieszczonych tam tres$ci, jezeli se
zgodne z jego éwiatopogledem20

W drugie] grupie cechuje dzieci nasta-
wienie na tad interpersonalny. Czyn moralnie dobry ujmuje
alternatywnie: albo sprawia przyjemnos$é¢, albo pomaga innym
ludziom i jest przez nich aprobowany. Wierze w naturalny
charakter konwencjonalnych rél spotecznych. W Swiadomosci
dziecka jego osoba jest traktowana w rolach: podmiotu i
przedmiotu. Utozsamianie sie z bohaterem utworu posiada
wiecej cech "nanibyzmu", ocenia go, prébujec akcentowac
jego intencje a wiec motywy zachowania. W tym okresie roz-
wojowym wzrasta ilos§é, zakree i tre$¢ poje¢ na zasadzie
réoznicowania, co sprzyja spostrzeganiu rdéznorodnosci w
Swiecie. Dziecko je9t zdolne do samodzielnego rozwiezywa-
nia probleméw konkretnych, czyli takich, w ktérych wszyst-
kie lub wiekszo$¢ danych se receptorycznie dostepne. Potra-
fi prawidtowo zestawi¢ poszczegdélne zmienne, tworzec nowy

obraz $wiata. Przy rozwiezywaniu tego rodzaju probleméw
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dziecko nie musi dokonywaé¢ operacji przeciwstawiania, ze-
stawiania na podstawie znaczenia, wprowadzanie regut wyu-
czonych - z ty* ma duze trudnosci. Dokonywane operacje
umystowe sg typowe dla okresu przejsciowego miedzy inteli-
gencje konkretne a formalne. Jezyk dziecka petni juz nie
tylko funkcje nominacyjna i komunikacyjng ale takze i ope-
racyjng. Dziecko zdolne jest do abstrahowania w zakresie
istniejgcych juz pojeé¢ w jego umys$le. Wdziele literackim
moze dostrzegaé¢ juz nie tylko obrazy, ale i modele o nie-
ztozonych stopniach ogélnosci.

Na poziomie tr z e c i e j grupy obserwuje sie
nastawienie na prawo i porzgdek. Czyn moralnie dobry dzie-
ci uznaje w kategoriach spetniania obowigzku, przestrzega-
nia ustalonych norm i szacunku dla autorytetéw. Wierzg w
samoistnag warto$¢ porzadku spotecznego. W Swiadomosci
dziecka jego osoba wystepuje w rolach podmiotu i przedmio-
tu, przy czym “mnie" staje sie bardziej istotne niz "ja".
Bohatera literackiego dziecko traktuje jako osobe bliska,
ale prébuje dokonywa¢ ocen ze swojego wiasnego punktu wi-
dzenia, dostrzega nie tylko motywy, ale i skutki postepowa-
nia. Potrafi rozwigzywaé¢ problemy o umiarkowanym stopniu
ogo6lnosci, tzn. takie, w ktorych tylko cze$¢ danych jest
dostepna receptorycznie. Dokonuje przy tym operacji
przeciwstawiania, zestawiania na podstawie znaczenia, uo-
g6lniania w odniesieniu do znanych pojeé. Wdziele lite-
rackim tgaczy obrazy w modele. Dziecko w tym okrasie rozwo-
jowym korzysta rownomiernie ze wszystkich ukiadéw organi-
zacji. Uktad konkretny stanowi dla niego narzedzie uzyski-
wania nowych informacji oraz konkretyzowania ogd6lnych pla-
néw dziatalnos$ci. Zgodnie z twierdzeniem Obuchowskiego
emocja, jej znak oraz sita wyznaczajg poziom, na ktérym
dziecko wykonuje zadania, korzystanie z uktadu hierarchicz-
nego jest mozliwe dzieki istnieniu w umys$le dziecka tzw.
poje¢ hierarchicznych, bowiem ten uktad stuzy do rozwigzy-

wania nowych probleméw na bazie istniejgcych w nim poje¢
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0 réznym stopniu ogé6lnosci. Stad nastawienie "do wewnatrz"
pozwala na wychodzenie poza receptorycznie dostepne wtasci-

woséci Swiata. Przy analizie i ocenie zdarzeh w przedstawio-
nej rzeczywistosci literackiej danego utworu dziecko uw
zglednia takze i swoje dosSwiadczenia,informacje czerpane

z otaczajacej je rzeczywistos$ci oraz z innych dziet literac-
kich.

Z charakterystyki poszczegdélnych grup wynika, ze réz-
nice pomiedzy nimi sg znaczne. Warunkuje to w duzym stopniu
zarowno dobdr materiatu na lekcje. Jak i metod. Wigze sie
to z faktem, ze w poszczegdélnych zespotach klasowych mamy
dzieci ze wszystkich grup.W klasie 1 przewazajg z pierw-
szej grupy, ale nawet i w klasie Ill spotyka sie podobny
uktad. Wydaje sie, ze zrdéznicowanie poziomOw rozwoju dzie-
ci (tzw. normalnych) a wiec i niezadowalajgce efekty wycho-
wania i ksztatcenia m.in. w duzym stopniu zalezg od niedos-
tatecznego uwzgledniania przez nauczycieli prawidiowej
struktury czynnos$ci zwigzanych z wykonywaniem zadan iw bra-
ku ich strukturalizacji na podstawie okreslonych tresci
programowych oraz $cistego skorelowania z funkcjonowaniem
stéw na poziomie uktadéw; konkretnego i hierarchicznego.
Zapomina sie, ze dziataniowy rozwd6j dziecka na etapie nau-
czania poczatkowego, czyli przejscie z dziatan nasladowni-
czych przez ukierunkowane do antypacyjnych pozostaje w
§cistym zwiazku z rozwojem mowy i mysSlenia. Wspoéiczesne
bowiem teorie odrzucajg poglad o dualizmie poznawania i
dziatania, przyjmujgc podstawowe zatozenia teorii Piageta,
mianowicie jego koncepcje samoregulacji opartej na asymi-
lacji i akomodacji, w wyniku ktdrej zasady stosunkéw mie-
dzy dzieckiem a otoczeniem ulegaja swoistej interioryzacji.
Dziatanie utozsamia sie z wykonywaniem zadan o réznym
stopniu trudnosci, ale majacych ukiad dychotomiczny; albo
faza operacji jest dziataniem «notorycznym albo dziataniem
myslowym. Pozostate fazy zadania to rownoczesne wystepowa-
nie poznania i dziatania mysSlowego. Stad dziatanie i pozna-
wanie tworzg jednolity proces.
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Wydaje sie,ze praca z lekture winna obejmowac¢ spodjnie
zaplanowane zadania roziozone na nastepujece etapy: 1) przy
gotowanie przedrecepcyjne, 2) ekspozycja catos$ci (czytanie-
-stuchanie), 3) analiza i interpretacja tecznie z ekspozy-
cje wybranych fragmentéw, 4) rozpatrywanie tredci lektury
z innych punktéw widzenia w ramach i jezyka polskiego, i po
zostatych przedmiotdw nauczania, zwtaszcza plastyki, muzy-
ki i Srodowiska spoteczno-przyrodniczego.

Zwtaszcza etap 3 i 4 nastreczaje nauczycielowi wiele
trudnosci zaréwno w doborze materiatu, jak i metod. Nauczy-
ciel, dokonujec wyboru metody, winien mie¢ peine Swiadomosc
zarowno jej struktury, jak i skutecznos$ci w aspekcie pozy-
tywnym i negatywnym. Z uwagi na fakt, Zze lektura jako spe-
cyficzna odmiana $rodka dydaktycznego petni réwnoczes$nie
funkcje wychowujece i ksztatcece, wydaje sie zasadne uwz-
glednienie metod proponowanych przez Konarzewskiego . Wy-
chodzi on z zatozenia, ze istnieje wielopoziomowos$¢ struk-
tur regulacyjnych u cztowieka. Pomija poziom regulacji re-
aktywnej (Tomaszewski), tzw. reprezentacji enaktywnej (Bru-
ner), albo uktad monokonkretnej informacji (Obuchowski) ja-
ko nieistotny, gdyz nie stanowi przedmiotu swoistych zabie-
gow wychowawczych. W odniesieniu do regulacji celowej (To-
maszewski) albo inaczej uktadéw: polikonkretnego i hierar-
chicznego (Obuchowski) wyodrebnia cztery grupy metod wycho-
wania. Odnosi sie przekonanie, ze podstawowymi metodami
pracy na lekcjach zwiezanych z lekturami winny by¢ trzy
sposrod nich: 1) metoda modelowania, 2) metoda perswazji,
3) metoda zadaniowa.

U podstaw metody modelowania lezy
psychologiczna teoria uczenia sie przez obserwacje, gdzie
srodkiem wychowawczo-dydaktycznym jest model. Konarzewski
przyjmuje twierdzenie zwolennikéw teorii rozwojowej Piage-
ta, zgodnie z ktére dziecko imituje modele w takim zakre-
sie, w jakim je pojmuje dzieki posiadanej strukturze po-
znawczej i w zwiezku z witasnymi schematami behawioralnymi.
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Zawezajec temat do pracy z lekture, nalezy stwierdzié¢, ze
utwory z literatury dla dzieci stanowie swoiste modele,
gdzie te funkcje modela petni przede wszystkim postacé
pierwszoplanowa, czyli bohater literacki. Gdy wiec bohater
uosabia zachowanie strukturalnie odmienne od tych, ktore
opanowato dziecko, woéwczas efektywne nasladownictwo jest
niemozliwe, ale umiarkowana rozbiezno$é¢ strukturalna moze
stwarza¢ dogodne warunki do przejscia na wyzszy poziom roz-
woju. Wnioski z badan na temat mechanizmu modelowania i wy-
nikajecych sted zmian pozwalaje na okres$lenie skutecznosci
metody modelowania. Oako zalete mozna podkres$li¢ fakt, ze
tzw. “identyfikacja" z bohaterem pozwala dziecku akcepto-
wa¢ normy spoteczne, chociaz nie se zgodne z jego systemem
motywacyjnym. Nadto dziecko w okresie wczesnoszkolnym bar-
dziej jest zdolne do uczenia sie przez obserwacje niz do
tworzenia systeméw pojeciowych, a wiec metoda modelowania
poprzedza i stwarza optymalne warunki do racjonalnej per-
swazji. Wspomniane zalety moge jednak przerodzi¢ sie w wa-
dy, gdy model-bohater prezentuje postawe niezgodne z norma-
mi spotecznymi. Sted na etapie nauczania poczetkowego nie
eksponuje sie w pracy lekcyjnej tego typu bohateréow. Tak
wiec na skuteczno$¢ modelowania wptywaje trzy grupy czyn-
nikbw zwiezanych zs wtasciwosciami modela bohatera) cecha-
mi rzeczywistoséci kreowanej w dziele literackim) wtasci-
wosci dziecka. Sedzi sie, ze najbardziej optymalne warunki
stwarzaje: rzeczywiste dziatania pozytywnego bohatera,
przedstawianie go w akcji a nie opisy komentujece) samooce-
na dziecka odnos$nie wykorzystania obserwowanych dziatan

na zasadzie identyfikacyjnej a nie adaptacyjnej.

Uczenie sie przez obserwacje stenowi tylko Jeden z me-
chanizméw zmieny psychicznej, pozostajecy w zwiezku z wie-
dze dziecka, rzutujece na zakres interpretacji. Sted tzw.
ekspozycja dzieta polega na zastosowaniu metody modelowa-
nia przy wykorzystaniu $rodkéw, ktére utatwiaje rozumienie

tresci i emocjonalny zwiezek dziecka z bohaterem. Zawsze
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poprzedza m et od e perswaziji, u ktorej pod-
staw lezy teoria uczenia sie jezykowego a $rodkiem wycho-
wawczo-dydaktycznym jest przekaz jezykowy. Wy Konarzewskie-
go istota tej metody polega na tworzeniu i przekazywaniu
dziecku komunikatéw jezykowych w tym celu, by wywotywaé W
strukturach jego wiedzy zmiany O réznym zasiegu.

Wspomniatam juz, ze dzieto literackie stanowi metafo-
ryczng odmiane komunikatu jezykowego i w tych kategoriach
jest rozpatrywane m.in. z punktu widzenia potencjalnych
wartos$ci, ktore czytelnik moze odebra¢ w sposéb ograniczo-
ny (syntaktyczny) lub peiny (semantyczny). Z rozwaza¢ od-
nos$nie metody modelowania wynika, ze w tym konteks$cie dzie-
to literackie potraktowano Jako specyficzny model obserwa-
cyjny» dany dziecku w formie jezykowej. Moéwiac wiec o me-
todzie perswazji, mamy na uwadze te komunikaty, ktére pow-
staje jako wynik interpretacji i oceny utworu. Oddziatywa-
nie jezykowe w metodzie modelowania sprowadza sie do mysle-
nia wyobrazeniowego na podstawie odtwarzania rzeczywistosSci
ze znakoéw graficznych lub dzwiekowych a wiec kodu jezykowe-
go, czesto potaczonego z kodem rysunkowym albo mimiczno-
-gestowym w zaleznos$ci od tego, czy dziecko samo czyta
utwor, czy tez kto$ posredniczy pomiedzy nadawcag-narratoren.
a odbiorcg-dzieckiem. Natomiast w metodzie perswazji oddzia-
tywanie jezykowe dotyczy bezposSrednich sytuacji komunika-
cyjnych, w ktérych dziecko petni role: raz nadawcy, raz od-
biorcy. Nadto w takich sytuacjach dziecko jest ukierunkowa-
ne gtéwnie na odtwarzanie tres$ci lektury, konfrontacje
wtasnej konkretyzacji dzieta literackiego z konkretyzacja
kolegébw i nauczyciela.

Metoda perswazji przy pracy lekcyjnej na podstawie
lektury znajduje gtéwnie zastosowanie na etapie interpreta-
cji, prowadzacym do oceny, ktdra stanowi prébe zobiektywizo-
wanej konkretyzacji idei utworu. Oceny dokonuje sie przede

wszystkim przy zastosowaniu metody zadanio -

we jt gdzie podstawowym mechanizmem zmiany jest uczenie



sie przez dziatanie a zadanie wystepuje w roli S$Srodka wy-
chowawczo-dydaktycznego. Konarzewski okres$la istote tej
metody Jako uruchamianie i ukierunkowywanie wtasnej aktyw-
nosci dziecka za pomoce stawianych nu zadan w celu wywota-
nia wielostronnych zmian w strukturach jego wiedzy. | zno-
wu ta metoda w odniesieniu do lektur posiada swe specyfi-
ke w tym sensie, ze teczy sie takze z oddziatywaniem jezy-
kowym. Stawianie zadan to uruchamianie wtasnych, myslowych
dziatan dziecka, odtwarzanych gtownie werbalnie lub w in-
nych formach ekspresji: ruchowej, plastycznej. Stosowanie
metody zadaniowej tym ro6zni sie od pozostatych, ze dziec-
ko zostaje wyraznie ukierunkowane na osiggniecie celu dzia-
tania a nauczyciel najwiecej Jest zainteresowany zmiano-
tworcze funkcje dziatalnos$ci dziecka. Stawia zadania, kto-
rych rozwigzywanie prowadzi w pierwszej kolejnosci albo
do zmian w strukturze wiedzy dziecka, albo do wzbogacania
Jego technik adaptacyjnych, albo do zmian w systemie po-
staw.

Skuteczno$¢ wykonywanych zadan zalezy gtéwnie od cech
zadania i osobowos$ci dziecka. Prawdopodobienstwo podjecia
skutecznego dziatania wzrasta, gdy dziecko jest $wiadome
celu, ma wizje alternatywng, jego samoocena wigze sie z
przekonaniem o mozliwos$ci osiggniecia celu. Metoda zadanio-
wa posiada najwiecej zalet, gdyz najbardziej stymuluje roz-
woj dziecka, ale takze i wady, ktére giownie wigze sie z
brakiem umiejetnos$ci nauczyciela w formutowaniu zadan na
miare dziecka i roéznicowaniu tych zadan w stosunku do posz-
czego6lnych grup uczniéw. Stawianie zadan zbyt "tatwych"
albo zbyt "trudnych" ostabia motywacje do podjecia dziata-
nia a zmuszanie do tegoz dziatania przy zadaniach tatwych
nie ma waloru ksztatcagcego dla dziecka, rodzi u niego po-
czucie wtasnej "wyzszos$ci", a przy zadaniach trudnych - po-
gtebia poczucie "nizszos$ci", nierzadko pojawia sie ten-
dencja do usprawiedliwiania swoich niepowodzehn przyczynami
pozaracjonalnymi.
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W pracy z lekture juz na etapie nauczania poczetkowe-
go jest zasadne stosowanie wszystkich trzech omdéwionych
metod, ale z uwagi na stopien trudnosci Jakie sprawiaja
dziecku, ich uktad przy kazdej lekturze nie moze wystepie
w innej kolejnosci, jak: |I) metoda modelowania, 2) metoda
perswazji, 3) metoda zadaniowe. Oest to wazne, istotne,
bowiem kazdej z tych metod towarzyszy dodatkowe utrudnie-
nie zwigzane z rozumieniem komunikatéw, a przy drugiej i
trzeciej metodzie - jeszcze samodzielne tworzenie komunika
tow, czynne postugiwanie sie jezykiem. Np. w toku pracy
na podstawie lektury nauczyciel zmierza do oceny postepowa
nia bohatera, eksponujac jego otwartg postawe na sprawy
innych: spieszenie im z pomoca. Przy metodzie modelowania
stwarza dziecku mozliwosci do obserwacji dwu - trzech sy-
tuacji poprzez odczytanie fragmentéw. W ramach metody per-
swazji powstajg odtwodrcze - w sensie tematyki - komunikaty
oddajgce przebieg zdarzen oraz "twodrcze" odnos$nie przyczyn
i skutkow dziatan bohatera. Z kolei zadanie dotyczy¢ moze
albo wypowiedzi nt. dlaczego bohater pomégt..., albo impro
wizacji sceny odtworczej badz kontrastowej, czy zupeinie
nowego zdarzenia z udziatem bohatera, gdzie z pomocg przy-
chodzi ten, ktéremu pomdgt itp. Mozliwosci jest wiele, gdy
przy pomocy dwu wczes$niejszych metod zostanie zgromadzony
zasob dosSwiadczen-wiedzy, umozliwiajgcy dziecku samodziel-
ne podjecie efektywnej dziatalnos$ci. Tak prowadzona praca
z lekture, z uwagi na dob6r metod, odpowiada podstawowym
wymogom odnos$nie tgczenia spostrzegania i dziatania w je-
den proces poznawczy.

Teoretyczne i praktyczne zainteresowanie problemami
pracy z lekturag na etapie nauezan'ia poczgatkowego obejmuje
szereg spraw nie rozstrzygnietych, dyskusyjnych. Stad wy-
suwane w artykule propozycje odnosze wytgcznie do utworéw
prozatorskich i traktuje je nie Jako normy ale wartosci
heurystyczne, mogace wyzwala¢ refleksyjny stosunek nauczy-

ciela do pracy wychowawczo-dydaktycznej. Dokonuje proéby
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ujecia dzieta literackiego jako s$rodka stuzacego do ksztat
towania wrazliwosci estetycznej, sfery ideowo-moralnej i
intelektualnej dziecka, czemu towarzyszy praktyczne pozna-
wanie kodu jezykowego.

Zwigzek wychowania estetycznego z wychowaniem moral-
nym nie budzi dzi$ u nikogo zadnych watpliwos$ci, ale zwia-
zek procesow réznawczych z role przezyé i osobistych do-
Swiadczen dziecka w trakcie pracy wychowawczo-dydaktycz-
nej na podstawie utworu nie jest odpowiednio akcentowany
w ksztatceniu wczesnoszkolnym. Ogélna teoria wychowania
estetycznego moze i winna mie¢ zastosowanie i na tym eta-
pie szkolnej edukacji. "Sztuka jest zrodiem poznania nie
tylko w sensie tym, ze odwotuje sie do istnienia innej,
pozaartystycznej rzeczywistosci. Sama sztuka jest swoistym
rodzajem procesu poznawczego, poznawczg koncepcja rzeczy-
wistosci - z tego punktu widzenia kontakt ze sztukag stano-
wi swoistg odmiane procesu poznania"zz. Podkresla sie wiec
ze zwiazki miedzy wychowaniem estetycznym a umystowym do-

tycze zaréwno zakresu wiedzy, jak i usprawniania mechaniz-
méw poznawczych.
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