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Przyjmujgc rok wydania Wskazéwek do nauki jezyka polskiego
Franciszka Prochnickiego, tj. rok 1885, za poczatek wyodrebniania sie
refleksji metodycznoliterackiej w Polsce sposrod innych dziedzin wie-
dzy, mozna méwi¢ o bez mala wiekowym okresie jej rozwoju. ,

Ilosciowe narastanie publikacji metodycznych poswiadczaja kilku-
setstronicowe zestawy, jak Bibliografia metodyki nauczania jezyka pol-
skiego, 1918—1939, pod redakcja W. Szyszkowskiego (Warszawa 1963)
oraz jej drugi tom, obejmujgcy tytuly prac metodycznych z lat 1945—
—1969 (Warszawa 1974), jak i tom bibliografii rozumowanej W. Czer-
niewskiego, Rozwdéj dydaktyki polskiej w latach 1918—1945 (Warszawa
1963). |

Zawartos¢ literackometodyczna znacznej czesci tego piSmiennictwa
upowaznia do postawienia tezy o stosowaniu przez autorow odmiennych
dyrektyw teoretycznych w rozwiazywaniu zadan dydaktycznych na ma-
teriale literackim,

Za kryterium jego podzialu przyjmujemy stosunek autorskiej swia-
domosci do rodzaju zakladanego zwigzku miedzy podstawami teoretycz-
nymi dydaktyki literatury a takimi podstawami nauk o literaturze. Przy
zastosowaniu tego kryterium prace metodycznoliterackie mozna sklasy-
fikowa¢ w zalezncsci od miejsca na skali, ktorej rozpietos¢ wyznacza ro-
dzaj zwigzku: tozsamosci—wynikania—wykluczania, jaki metodyk za-
kiada, iz zachodzi miedzy metodologig badan literaturoznawczych a me-
todologia badan dydaktycinych. Z tego punktu widzenia stwierdza sie
rozny stopien konkretyzacji interdyscyplinarnego charakteru dydaktyki
literatury. Przypisuje sie jej niejednakowg miare ,,bliskosci przygra-
nicznej”’ w stosunku do jej pomocniczych systeméw wiedzy. Istnieje
zatem mozliwo$¢ rozpatrywania stanowisk metodykoéw. implicite plasu-
jacych dydaktyke literatury badz w poblizu wiedzy o literaturze, badz
w sagsiedztwie dydaktyki ogélnej i psychologii wychowawczej!.

1 Podobne stanowisko w ocenie wspo6lczesnych koncepcji metodycznych zajmuje J. P o-
lakows ki, Dydaktyka literatury w perspektywie badan Kkomunikacji literackiej. [W:]
Dydaktyka literatury. T. II. Zielona Géra 1977.

3#
Dydaktyka literatury. T. V. Zielona GOra 1982.
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Z takiej perspektywy klasyfikacyjnej odnotowujemy uwarunkowane
historycznie (1 nadal aktualne) dwa zasadniczo odrebne stanowiska ba-
dawcze w sposobach rozumienia przedmiotu dydaktyki literatury i jej
topologii teoretycznej. Jedno wywodzi sie z postawy identyfikowania
podstaw teoretycznych dydaktyki literatury z wiedzg literackg, sytuuje
Ja zatem w nurcie badan literaturoznawczych, wyprowadza jej przed-
miot 1 zadania z okreslonych teorii dzieta literackiego. Drugie stanowis-
ko uzasadnia przynaleznos¢ dydaktyki literatury do nauk pedagogicz-
nych, wigc zasadniczo odmiennie definiuje jej status naukowy jako roz-
ny od statusu wiedzy literaturoznawczej. Zroédla obu koncepcji, jak

1 dalszg ich charakterystyke przesledzimy w skrétowym rozwoju histo-
rycznym.

Pierwsze z wymienionych stanowisk, ktéore dalej nazywam ,litera-
turoznawcza koncepcja metodyczna”, znajduje podbudowe w historycz-
nie uksztattowanym pojeciu filologii jako najstarszej nauki humanis-
tyczne), zajmujgce] sie wytworami jezykowymi. Wraz z przemianami
w charakterze 1 zakresie filologii, ktora juz w starozytnosci cieszyla sie
mianem naukil, precyzowaly sie przez wieki jej specyficzne czynnosci
badawcze, skierowane na teksty; w zaleznosci od przyjetych koncepcji
przedamiolu badan formowaty nauki filologiczne wilasng metodologie,
wigzgce ja z takimi dziedzinami wiedzy jak historia idei, socjologia, psy-
chologia, lingwistyka 1 wypracowujgc szczegélowe metody i techniki
analityczne. Zatem, chociaz od swego zarania nauki filologiczne wypra-
cowaly wilasne metody badania dziel, nowoczesnie pojeta nauka o lite-
raturze wykrystalizowala swoje podstawy teoretyczne w ciggu XIX w.
z dorobku badan filologicznych, poetyki, retoryki, krytyki literackiej,
zas status naukowy uzyskala za sprawg pozytywizmu. Problemy meto-
dologii badan literackich pozostawaly zawsze w istotnych zwigzkach
z przemianami w tresciach nauczania jezykowo-literackiego.

Drugie stanowisko, okreslone jako ,,koncepcja dydaktyki czynnoscio-
we]” znajduje swoje uzasadnienie historyczne w rozwijajacej sie row-
nolegle w czasie, ale w zupeinej prawie izolacji od dyscyplin literaturo-
znawczych, mysli dydaktycznej. W wyniku rzutowania w przeszioS¢ no-
woczesnych kryteriow pedagogiczny proces wigczania dorastajgcych
pokolen do zadan spotecznych jawi sie dziS w postaci linii rozwojowej,
przebiegajacej od spekulacji 1 opisu rzeczywistosci pedagogicznej, do
empirii 1 teorii dydaktycznej.

Za charakterystyczne stadia narastania swiadomosci podstaw teore-
tycznych procesu wychowania przyjmujemy:

1. stadium pedagogiki spekulatywnej, trwajacej od starozytnosci do cza-
sow Komenskiego, tj. do potowy XVI w.,
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2. stadium dydaktyki opisowej, zapoczatkowane przez Wielkq dydakty-
ke Komenskiego i utrwalajgce poglad o dydaktyce jako sztuce nau-
czania, '

3. stadium pedagogiki naukowej, otwarte przez Herbarta, kontynuowa-
ne nastepnie przez idee ,,szkoly aktywnej” w opozycji do dydaktyki
,Stopni formalnych”, oraz podejmowane przez nauke w zmienionych
warunkach ideowo-politycznych po II wojnie swiatowej. Stadium to
jest otwarte ku dalszemu rozwojowi 1 cho¢ zawiera w sobie skrajnie
rozne jakosciowo zjawiska teoretyczne, rozpoznane jest przez nas
jako konieczna faza kolejnego przyblizania teorii do zmieniajgcej sie
rzeczywistosci historycznej.

Kryteria swiatopogladowe, metodologiczne i prakseologiczne, zasto-
sowane do oceny dorobku naukowego dydaktyki ostatniego stulecia, po-
zwalajg zatem wyrozni¢c w tym stadium naukowym trzy fazy: Herbar-
towska dydaktyke pamieci, Deweyowska dydaktyke dzialania i wspo6l-
czesng dydaktyke wielostronnego ksztalcenia.

Spostrzegane dzis antynomie stanowisk w pojmowaniu statusu nau-
kowego dydaktyki literatury uwarunkowane zostaly specyficzng sytua-
cjg rozwojowg nauk w drugie] potowie XIX w. Na specyiike tej sytua-
cji zlozyly sie: z jednej strony tradycje spekulatywno-opisowe charak-
teru pedagogiki, pozbawionej wilasnej metodologii, z drugiej strony prez-
ny rozwoj wiedzy o literaturze, majacej oparcie w pozytywistycznej me-
todologii badan humanistycznych. Istotnym trzecim skiladnikiem tak
uksztaitowanego zaplecza teoretycznego byla aktualna w drugiej polo-
wie XIX w. praktyka nauczania literackiego, spadkobierczyni wielowie-
kowej tradycji szkolnej.

Od starozytnosci po wiek XX nosicielem wiedzy byl w szkole nau-
czyciel-wykiadowca. Jego dominujgca w nauczaniu rola — z czasem
dzielona z autorem podrecznika — doprowadzila do wyksztalcenia naj-
starszych sposobéw nauczania, tj. do metody typolektoralnego czytania,
wykladu, pogadanki katechetycznej.

Cho¢ z biegiem przemian historycznych zmienialy sie cele i tresci
nauczania, trwaly przez lata metody podajgce i pamieciowe sposoby kon-
troli. Jak wiadomo, jeszcze na poczatku XIX w. w Liceum Krzemieniec-
kim stosowano je rygorystycznie. Wykladal podrecznik i dyktowal go
swolm uczniom Adam Mickiewicz, co poswiadczajg zachowane sekster-
ny kowienskie Gedymina. O nich historyk metodyki napisze: ,,...] nie-
trudno zauwazy¢, ze notatki z wyktadéw o literaturze polskiej sa niemal-
ze doslownym wyciggiem z dziel Bentkowskiego. Mlody nauczyciel ko-
wienski opuszczal tylko niektore ustepy, dodawal jakies slowo wyjas-
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niajgce, zmienial wyrazenia, skracal zdania lub poprawial jezyk, ale
zachowywal w zasadzie porzadek ukladu Bentkowskiego’2.

Zatem nie zmienialy sie tradycyjne metody nauczania, cho¢ do szkotl
dotartly nowe juz tresci — historia literatury zamiast dawnej nauki poe-
tyki 1 retoryki.

Bo tez w tym okresie, w wyniku dzialalnosci naukowej profesorow
literatury L. Osinskiego, T. Bentkowskiego, K. Brodzinskiego — wy-
ksztalcilo si¢ nowe stadium rozwoju nauki o literaturze, zapoczatkowu-
igce stopniowe przejscie nauki szkolnej spod rygorow klasycznej wymo-
wy na romantyczny jeszcze kurs historii literatury, stanowigcy podsta-
wy naukowe dla poézniejszych syntez historycznoliterackich. Tak jak
panujgca od czasOw Odrodzenia filologiczna metoda komentowania dzietl
aktywizowala myslowo wylgcznie nauczyciela, tak czynila to nadal hi-
storia literatury. Problem, ktéry przez caly XIX w. budzil przede
wszystkim refleksje metodyczng, odnosil sie do zakresu tresci nauczania,
czy stanowila je retoryka, poetyka, czy tez historia literatury, nigdy zas
do metod nauczania. Pojecie ,,metoda”, wyksztalcone przez {ilologie
1 obrosie tradycjg badan nad dzielem pismienniczym, w znanych mi pra-
cach metodycznych tego okresu odnosi sie zawsze tylko do warsztatu
filologa, nie za$ pedagoga i znaczy sposOb komentowania, rozbioru, ana-
lizy literackiej. Na ten temat pisze obszernie w innej pracy?.

Metody badawcze bez wiekszych zmian przenoszono z pracowni lite-
raturoznawcy do szkoly, badz to za posrednictwem nauczyciela referu-
jacego wiedze uniwersyteckg, badz podrecznika, jaki z reguly zawieral
calos¢ dorobku wiedzy literaturoznawczej, i ktorg nauczyciel w partiach
podawal uczniom i egzekwowal stopien jej opanowania. Tok rozumo-
wania stosowany w szkole bywal tez zawsze dedukcyjny.

Stopniowo w ciggu stulecia dokonywaly sie w interesujgcych nas
dziedzinach — literaturze i pedagogice — znamienne przeksztaicenia.
Prawie rownolegle w czasie, cho¢ niezaleznie rozwijaly sie procesy: na
gruncie badan o literaturze precyzowaly sie nowe poglady na istote li-
teratury, upowszechniala sie pozytywistyczna metodologia badan, wy-
odrebniala sie historia literaturv. Réwniez mysl pedagogiczna osiggnela
stadium naukowe w postaci Herbartowskiej teorii nauczania, ktéra twor-
ca nazywal , naukowym systemem pedagogiki”.

Wazng role dyrektyw dydaktycznych odgrywaly w nim trzy grupy
Srodkéw: kierowanie uczniem, karno$¢, organizacja nauki wg stopni for-
malnych jasnos$ci, kojarzenia, systemu i metody.

L. Slowinski, Nauka literatury polskiej w szkole $redniej w latach 1795—1914,
Warszawa 1976, s. 4.

'U. Krauze, O pojeciu metody w badaniach literackich { pedagogicznych, [W:] Dy-
daKtyka literatury, T. 1II. Zielona Gora 1979,
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Przez kierowanie nauczaniem wychowujacym rozumial Herbart za-
dania nauczyciela polegajgce na stwarzaniu uczniom stalej okazji do
pracy, do skupiania uwagi, do zatrudnienia ich umystu jako narzedzia
tworzenia kojarzen prowadzgcych do bogacenia mas apercepcyjnych. Za-
dania te mogly sie realizowa¢ tylko w atmosferze karnosci i postuszen-
stwa, Scistego wypelniania polecen i calkowitego podporzgdkowania sie
nakazom, bowiem tylko nauczyciel znal cel zamierzen wychowawczych
jak i droge do celu prowadzgca. .

Drogg ta byla nauka, zasadzajgca sie na mozliwie szerokim i trwa-
lym opanowaniu pamieciowym tresci podawanej wiedzy, majgcej stano-
wi¢ pelne przygotowanie ucznia do zycia. Stojac na stanowisku formaliz-
mu dydaktycznego podporzadkowal Herbart tej teorii wyksztalcenia
roOwniez organizacje nauczania. Wazng role w przebiegu nauki przypisy-
wal racjonalnemu rozlozeniu tresci nauczania wedlug wybranego porzad-
ku, okresleniu kolejnosci materialu, jego czesci oraz podporzgdkowanego
im toku od etapu zglebiania, gdy wyobrazenia wydziela sie jasno i wy-
raznie spo$réd innych, do etapu ogarniania, w ktérym wyodrebnione
wyobrazenie wigczone zostaje w wiekszg calosé skojarzeniows.

Przywolane tu na prawach sygnalu teorie dydaktyczne herbartys-
tow, jak i rozwdj pozytywistycznej metodologii badan literackich, za-
adaptowane przez systemy szkolne w poszczegdlnych zaborach, zdomino-
waly trwale na dluzszy okres czasu rzeczywistos¢ szkolng i spowodo-
waly okre$lone skutki zaréwno dla praktyki oSwiatowej, jak i dalszego
rozwoju teorii nauczania literatury. Uwarunkowaly zaréwno okreslone
koncepcje doboru tre$ci ksztalcenia literackiego, jak i metody ich nau-
czania oraz poglady na istote i zadania metodyki literatury. Rozpatrzmy
je w wzajemnych zwigzkach. -

Pod koniec wieku w szkotach polskich dwoéch gléwnie panstw zabor-
czych zmienial sie stopniowo, acz wyraznie, materialowy profil ksztal-
cenia polonistycznego z teoretycznego na historyczny. Miejsce dawnej
poetyki i retoryki zajmowala historia literatury, metoda filologicznego
komentarza dziela ustepowala metodzie genetycznego wyjasniania. Po-
niewaz historia literatury jako nauka i jej metodologia byly w stadium
status nascendi, strona merytoryczna nauki, a nie dydaktyczno-czynnos-
ciowa, stala w centrum uwagi O6wczesnych pedagogéw. Koniecznosc
przestawiania sie z metody filologicznej na nowa metodologie badan ge-
netycznych zaréwno autoréw instrukeji, programéw, podrecznikéw, jak
i samych nauczycieli zbiegla sie w czasie z podporzadkowywaniem toku
nauki zasadom dydaktyki Herbartowskiej.

Zaabsorbowanie sprawami nowego widzenia i badania zjawisk litera-
ckich w latach osiemdziesiatych bylo tak wielkie, ze przestonilo zupeinie
sprawe metod nauczania. Pojecie metody (réwniez w znaczeniu metody
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nauczania) ograniczylo sie¢ wylgcznie do metody badania dziel, rie za$
do metody ich przekazu. Moéwilo sie zatem o metodzie historscziolite-
rackiej, w istocie bedgcej metodologig badan literaturoznawczych, row-
niez w odniesieniu do metody nauczania. Poniewaz wiadomosci histo-
rycznoliterackie jako informacje o epokach, autorach i ich dzielach po-
dawane byly wylacznie metodg wykladu, przyjeto sie nazywac¢ przy po-
mocy jednego terminu dwa bardzo rézne zabiegi, jakimi sa dzialania
badawcze na tekscie oraz dzialania wychowawecze, skierowane na osobo-
wo0s¢ wychowanka poprzez jego badanie utworu literackiego.

Zaistniala fuzja -znaczeniowa w pojeciu metody historycznoliterac-
kiej miesci w sobie zatem rézne okreslenia: 1. takiego ukladu materiatu
literackiego, ktory w porzadku chronologicznym wyjasnia — skrotowo
mowigc — genetyczne zwigzki miedzy epoka, pisarzem i jego dzietem,
a zatem trafnie nazywa¢ sie moze historycznoliteracka koncepcja dobo-
ru tresci nauczania oraz 2. podajacy sposéb przekazywania tej wiedzy,
czy to w monologu nauczyciela, czy tez w wykladzie podrecznikowym,
pisanym.

W warunkach bujnego rozwoju pozytywistycznych badan literackich
nastgpilo tez zjawisko Scislego podporzadkowania problematyki dydak-
tyveznej metodologii literackiej, w aspekcie metodycznym sprowadzanej
zazwyczaj do sposobu i zakresu badania dziel. Poniewaz uwaga badaczy
literatury przetomu XIX i XX w. skierowana byla na wypracowanie
naukowych podstaw historii literatury, te za$ konkretyzowaty Herbar-
towska zasade racjonalnego rozlozenia tresci nauczania, prezne kierunki
badan literackich zdominowaly w naturalny sposoéb przedmiot dydak-
tycznoliterackiej refleksji tak dalece, ze od jej poczatkow (ale i znacz-
nie poézniej cigzenie tej tradycji bylo i jest silne) ograniczyly jej przed-
miot do problematyki tego, czego uczy¢, co z istniejgcego dorobku nauki
o literaturze wybra¢, wg jakich kryteriow iloSciowych, jakosciowych
i porzadkowych wyznaczy¢ ten obszar wiedzy literackiej, ktory sta¢ sie
winien udzialem czlowieka wyksztalconego. Wobec powszechnego ugrun-
towania sie dydaktyki pamieci, pytanie: jak uczy¢, jakie stosowac me-
tody przekazywania tej wiedzy, nie budzilo szerszej refleksji teoretycz-
nej. Tradycja dydaktyki werbalnej i pamieciowej dostarczala w tym za-
kresie gotowych wzorow.

Do czasu podjecia w poczatkach XX w. i rozpowszechnienia sie
w szerszym zakresie eksperymentalnych badan psychologicznych i roz-
woju pragmatycznych idei pedagogicznych, w warunkach Polski rozbio-
rowej koaca XIX w. do uzyskania przez nia niepodleglos$ci, na proces
nauczania i jego teorie wiekszy wplyw wywierala wigc wiedza literatu-
roznawcza niz ustalenia psychologii i dydaktyki. W wyniku takiej ow-
czesnej sytuacji utrwalil si¢ silnie poglad o bezposrednim sprzezeniu
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metodologii badan literackich z modelem szisolnej nauki literatury. Za-
lezno$¢ taka mozna przedstawi¢ nastepujaco w odniesieniu do sytuacji
z przelomu XIX i XX w.:

" Metodologia badah literackich

genetyczne

techniki bada- tresci nauk
nia dziel lite- o literaturze
| rackich

i Szkolna nauka literatury :
—_—
| metody analizy = tres$ci naucza-t
dziel w szkole nia literatury |

1. Bezposrednia zalezno$é modelu szkolnej nauki literatury od wiedzy literaturo-
znawczej (stan na przelomie XIX i XX w.)

Konsekwencjg praktyczng takiego stanu rzeczy stal sie fakt, ze rozwija-
jeca sie w tym czasie refleksja metcdyczna, skupiona na tresciach
ksztalcenia, szukala przede wszystkim sposobow przekladania jezyka
nauki na mowe zrozumiala dla ucznia oraz wypracowania zbioru wska-
zan, jak objas$nia¢ i interpretowa¢ uczniom tresci nauki. Taki charakter
przybierajg publikowane w tym czasie Wskazéwki metodyczne, sktada-
jace sie w przewazajacej czeSci z ramowego rozkladu materialu oraz
przykladéw rozbioré6w metodycznych. Wyrastaly one przede wszystkim
z refleksji nad wlasng praktyka nauczycielskg, mialy wiec charakter
opisowy i praktycystyczny. Przygotowywaly nauczyciela glownie pod
wzgledem merytorycznym. Ich aspekt metodyczny ujawnia sie posred-
nio przez zamieszczone przyklady analiz literackich, dokonywane w dia-
logu nauczyciela z uczniami. Rozpowszechniane ,rozbiory metodyczne”
na uzytek szkolny przesuwaly akcenty w praktycznym stosowaniu ro-
dzajow wypowiedzi nauczycielskiej z metody akroamatycznej na metode
erotematyczng, tj. na pogadanke kierowana pytaniami nauczyciela, cho-
ciaz nie naruszaly jeszcze zasadniczo podajacego toku nauczania.
Material polonistyczny zmienial sie w programie nauczania w S$ci-
slym zwigzku z przemianami w metodologii badan literackich powodu-
jac, ze i nauczyciel literatury stawial sobie jako pierwszoplanowe zada-
nie wypracowanie takiego garnituru do$wiadczen praktycznych, ktoéry
pozwolilby mu nadazyé¢ za rozwojem owczesnej wiedzy historycznolite-
rackiej. Ten nurt badawczy spotkal sie w procesie edukacji i znalazt swo-
je uzasadnienie w zalozeniach materializmu dydaktycznego, ktéry
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W. Okon charakteryzuje jako teorie przeceniajgca znaczenie tresci po-
znawczych. Konsekwencjg przyjecia stanowiska materializmu dydak-
tycznego jest jednostronne, werbalno-abstrakcyjne wyksztalcenie. ,,Cier-
pi wskutek tej jednostronnosci i samo opanowywanie wiedzy, jej nad-
miar wpilywa na pospiech, zmusza do podajgcego toku nauczania, nie
sprzyja takze — wskutek zlekcewazenia samodzielnosci w mysleniu
1 dzialaniu uczniow — trwalemu jej opanowaniu’’4.

Oceniajac syntetycznie ten wazny dla dalszego rozwoju etap formo-
wania sie podstaw teoretycznych dydaktyki literatury stwierdzamy:

1. Najwczes$niejsza teoretyczna orientacja w metodyce literatury zasa-
dzala sie na traktowaniu jej przedmiotu jako wiedzy o tresciach
ksztalcenia literackiego wraz z przynalezng do nich swiadomoscia
metod badania zjawisk literackich. Pozniejsi reprezentanci tego nurtu
w metodyce stawiajg sobie nadal jako podstawowe zadanie przeno-
szenie dorobku postepujgcej wiedzy o literaturze do nauki szkolnej
przez popularyzowanie na uzytek nauczyciela polonisty tresci dyscy-
plin literaturoznawczych. Przy czym nie dostrzegaja lub w bardzo
nikiym stopniu czynnosciowego aspektu procesu nauczania, tj. or-
ganizacji nie tylko materialu, ale dzialania uczniow jako podmiotow
nauki.

2. Przeobrazenia w samych tresciach nauki szkolnej, jakie dokonaly

sie w ciggu XIX i poczgtkach XX wieku, nie zawazyly na charakte-

rze metod nauczania. Pozostaly one, jak przed latami, podajace, wer-
balne i pamieciowe. Zmiana tresci nauki sama w sobie rowniez nie
podwazyla tradycyjnej zasady dedukcyjnego toku nauczania.
Szkolng nauke historii literatury inspirowaly idee materializmu i for-
malizmu dydaktycznego, prowadzgce do przerostu ksztalcenia umy-
stlowego kosztem innych kierunkowych stron osobowosci wychowan-
ka. Rygorystyczne zasady ,,dydaktyki stopni formalnych” sankcjono-
waly heteronomiczng pozycje nauczyciela, przydajac jej range nau-
kowosci.

4. W omawianym okresie zapoczatkowany zostal proces krystalizowa-
nia sie podstaw teoretycznych metodyki literatury w Scistym zwigz-
ku z metodologia badan literackich. Warunkowal go wyzszy stopien
rozwoju tejze metodologii w poréwnaniu do stanu metodologii ba-
dan pedagogicznych, ktéra wowczas nie istniata.

Procesowi podporzadkowania metodyki badaniom literaturoznawczym
sprzyjal nadto fakt, ze twoércami pierwszych opracowan metodycznych
byli profesorowie literatury, ktoérzy z racji uprawianego zawodu nauczy-
ciela uniwersyteckiego przejawiali zainteresowania dydaktyka praktycz-
ng, w mniejszym natomiast stopniu problemami teoretycznymi dydak-

e

¢

tW. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogolnego, Warszawa 1976, s. 327,
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tyki. Przedmiotem tych pierwszych opracowan staly sie tresci nauki
szkolnej, rozpatrywane pod kgtem ich uporzadkowania na szczeble nau-
czania wg Herbartowskich dyrektyw jasnosci, systematycznosci, lgcze-
nia wyobrazen i poje¢ w masy apercepcyjne, zas ich porzgdek teoretycz-
noliteracki lub historyczny byl wyznaczony aktualnym stanem s$wiado-
mosci badacza. '

Charakteryzowana sytuacja zaczela sie zmienia¢c w wypunktowanych
aspektach w niepodlegiym juz kraju w latach dwudziestych i trzydzie-
stych nowego wieku. Zapoczgtkowal ja juz wczesniej ruch reformator-
ski, wzbudzony rozwojem nauk psychodydaktycznych spod znaku ,,szko-
1y aktywnej” jak tez w wyniku nowych koncepcji filozoficznych W. Dilt-
heya, B. Crocego, H. Bergsona i in.

Narastajagca w tym czasie swiadomos¢ odrebnosci metodologiczne]
nauk humanistycznych, a w nauce o literaturze tendencja odwrotu od
pozytywistycznych metod badania na rzecz idiograficznych, kierowala
aktualnie uwage badaczy na dzielo jako na byt samoistny, jednostkowy
i niepowtarzalny, stanowiacy autonomiczny obiekt analizy, mogacy byé
rozpatrywany w luznym lub zadnym zwigzku z kontekstem literackim
1 historycznym. Dzielo zaczelo w badaniach nabiera¢ znaczenia estetycz-
nego, mniej zas historycznego.

Roéwnoczesnie na przelomie wiekow rozwijaly sie nowe poglady na
istote myslenia i uczenia sie, stojgce w opozycji do materializmu dydak-
tycznego. Nowy ruch pedagogiczny uksztaltowal sie na podiozu filozofii
1 psychologii pragmatycznej, rozwijanych przez O. Decroly'ego, H. Gau-
diga, G. Kerschensteinera, J. Deweya i in.

Ten ostatni rozwingt koncepcje ,,pelnego aktu myslenia’”, kreslac
zgola odmienny w stosunku do psychologii asocjacyjnej kierunek czio-
wieka mysSlgcego w dzialaniu, na drodze rozwigzywania problemow.
Uksztaitowana na tych podstawach progresywistyczna teoria pedago-
giczna ostro przeciwstawila sie teorii i praktyce szkoly tradycyjnej. Jako
cele edukacji wskazywala nauke myslenia problemowego w swobodnej
1 tworczej pracy nauczyciela i wychowanka.

Zdecydowane odciecie sie od dziedzictwa dydaktyki tradycyjnej
1 przestawienie nauki na progresywizm przejawilo sie szczegdlnie ostro
W nowym ujmowaniu roli nauczyciela. Jezeli w dydaktyce tradycyjne;j
jego pozycje wyznaczata naczelna zasada podporzadkowania wszystkich
form ksztalcenia procesowi nauczania i przez to stawiala go w pozycji
wiladzy i dominacji, to dydaktyka ,,szkoly aktywnej” pragnela podpo-
rzgdkowa¢ jego role procesowi i organizacji samodzielnego uczenia sie
-uczniow, widzge w nauczycielu przede wszystkim obserwatora sponta-
nicznych poczynan uczniowskich oraz doradce takich dziatan, w ktérych
realizowalby sie Deweyowski ,pelny akt myslenia”. Wraz z dynamizo-
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waniem sie Swiatowego ruchu pedagogicznego juz od poczatku wieku za-
czeto formulowaé¢ postulaty reform polonistycznej edukacji. Dotyczyly
one w pierwszym rzedzie zmiany tresci, ale juz w powigzaniu z wyraz-
nym postulatem zmiany rowniez metod nauczania.

Najznamienitszym rzecznikiem odejscia od tradycyjnej pamieciowe]
nauki historii literatury na rzecz monograficznej i ahistorycznej metody
analizy dziela literackiego w polskiej szkole stal sie Kazimierz Woycicki,
autor nowoczesnej koncepcji wychowania estetyczno-literackiego i akty-
wizujgcego.

Nowe to stanowisko metodologiczne polgczone z wiedza psycholo-
giczng 1 bliskie ideom szkoly aktywnej przenidést Woycicki w obreb nauki
szkolnej, wyznaczajagc nowy etap w dziejach ksztaltowania sie polskie]
edukacji literackiej.

Od nowa przez Woycickiego sformulowane cele nauczania literatury
osiggane by¢ mogly nie tylko przez zmiane tresci nauki, jakimi staé¢ sie
mialy Immanentne wiasciwosci dziela literackiego, ale réwniez przez
zmiane dotychczasowych metod nauczania. Taka jasna $wiadomo$¢ me-
todyczna, wyrdzniajgca kategorie przedmiotu nauki od sposobu jej prze-
kazywania stawia Woycickiego w rzedzie wielkich nowoczesnych refor-
matorow mysli 1 praktyki dydaktycznej XX w. Jego wielka 1 frwalg
zastuga jako teoretyka i praktyka nowoczesnego nauczania literackiego
pozostanie nowatorski na tle szkoly tradycyjnej postulat aktywnego
wlgczenia ucznia w tok nauki, okreslenie jego roli jako podmiotu my-
slacego 1 przezywajgcego, wspoidziatajgcego z nauczycielem w procesie
poznawania.

Zapoczatkowany przez K. Waycickiego na poczatku lat dwudziestych
kierunek poszukiwania aktywizujacych metod nauczania 1 uczenia si€
doprowadzil do wypracowania szeregu nie znanych dotad szkole technik,
jak pogadanka heurystyczna, dyskusja, referat uczniowski, sgd nad bo-
haterem literackim, interpretacja aktorska tekstu, jego inscenizacja,
techniki malarskie i graficzne jako uzupelniajgce analize ustna, swo-
bodne wypowiedzi, samodzielne formulowanie zadan i problemow lite-
rackich, metoda przydzialow, zas w zwigzku z organizacjg pracy ucz-
niowskiej podnoszono walory pracy grupowej i pracy pod Kkierunkiem.
Wszystkie te dzialania zmierzaly do aktywizowania ucznia w procesie
nauczania i rownoczesnie stawialy przed nauczycielem zwigkszone zna-
cznie wymagania nie tylko w zakresie jego przygotowania merytorycz-
nego, ale gléwnie organizacyjno-metodycznego, wzbogacaly instrumen-
tarium 1 warsztat pracy polonisty o nowe formy.

Sama wiedza kierunkowa nauczyciela (tak charakterystycznie akcen-
towana w systemie wczesniejszym) nie wystarczala juz do peinienia obo-
wiazkow edukacyjnych, Wspoélne poszukiwanie wiedzy przez obserwa-
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cje, rozumowanie, wartosciowanie dziela literackiego wymagalo podpo-
rzgdkowania organizacji pracy ucznia okreslonym regulom, np. estetyce
utworu, procesom myslenia wychowanka, jak tez znajomosci strategii
dydaktycznych. Nauka literatury w szkole oraz jej teoria w ciggu dwu-
dziestolecia miedzywojennego przeszly zatem znamienng ewolucje.

Nie zrywajgc bynajmniej swoich zwigzkéw z metodologia badan li-
terackich, osiabila jednak metodyka tak reprezentatywng dla niej
w XIX wieku bezposrednig zaleznos¢ wilasnego przedmiotu od wiedzy
literaturoznawczej przez rozszerzenie go w naszym wieku o tresci dys-
cyplin pedagogicznych. Jezeli — w uproszczeniu moéwigc — przedmio-
tem refleksji metodyczno-literackiej ubieglowiecznej byla jakosé tresci
nauczania (czy to poetyka, czy retoryka, czy historia literatury), to w la-
tach dwudziestych i1 trzydziestych podstawowym problemem stawaly sie
pytania o sposoby organizowania drég dochodzenia do wiedzy przy ak-
tywnym wspoétudziale uczgcych sie.

Ustalat sie zatem coraz wyrazniej status metodyki jako nauki po-
granicznej wzgledem literaturoznawstwa, ustalajagcej sfere tresci nau-
czania literackiego, oraz wzgledem nauk pedagogicznych, dostarczaja-
cych wiedzy o metodach nauczania. W tym tez czasie rozszerzy! sie krag
nauk pomocniczych metodyki literatury o psychologie, dydaktyke, este-
tyke, filozofie, historie sztuki, sytuujac ja schematycznie nastepujgco:

Nauki pedagogiczne Nauki literaturo-
Znawcze

Metodyka literatury

Nauki pomocnicze

2. Pogranicza naukowe metodyki literatury

Rozszerzenie penetracji tematycznej metodyki literatury nie ozna-
czalo jednak w tym czasie, iz zdotala ona zdefiniowaé¢ swoj przedmiot.
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W praktyce piSmienniczej pozostawala pod przemoznym wplywem me-

todologii badan literackich, pozostawala nauka o sposobach analizy li-

terackiej. Taki jej charakter ugruntowaly reprezentatywne w okresie

miedzy wojnami podstawowe opracowania metodyczne K. Woycickiego

(1921), K. Wojciechowskiego (1923), W. Szyszkowskiego (1936).

Ta najdawniejsza ,literaturoznawcza” koncepcja budowania twier-
dzen dydaktycznych wylacznie na podiozu metodologii badan literac-
kich, zapoczgtkowana w XIX w. przez P. Chmielowskiego, zasadza sie
na traktowaniu metodyki literatury jako wiedzy o procesach badania
materii literackiej na uzytek ucznia. Roéwniez pézniejsi reprezentanci
tego nurtu stawiajg sobie nadal jako podstawowe zadanie przenoszenie
dorobku nauki o literaturze do nauki szkolnej. Kladg przy tym nacisk
giownie na aspekt merytoryczno-literackiego przygotowania nauczyciela
bez uwzgledniania zjawiska transformacji dydaktycznej, jakiemu wie-
dza polonistyczna musi zosta¢ poddana, aby stala sie réwniez wiedzg
1 umiejetnoscig uczniowsky. Dla tego powodu moéwi¢ mozna o upraszcza-
niu i zawezaniu pola widzenia procesu dydaktycznego przez zwolenni-
kow literaturoznawczej koncepcji metodyki. Pomijajag oni bowiem to
prawdopodobnie najistotniejsze, ale tez dotgd najtrudniejsze ogniwo pro-
cesu ksztalcenia, jakie sytuuje sie pomiedzy wyksztalceniem nauczyciela
a ucznia, to jest te wszystkie sposoby instrumentalnego dziatania nau-
czajgcego, ktore w rezultacie powoduje procesy uczenia sie.

W obrebie omawianego tu stanowiska ,literaturoznawczego” w me-
todyce wyodrebniajg sie trzy podstawowe nurty opisowo-wyjasniajace.
Stanowig je:

1. opracowania teoretyczno- i historycznoliterackie o charakterze ana-
litycznym i syntetycznym, pisane przez badaczy literatury okazjo-
nalnie zainteresowanych sprawami edukacji polonistycznej, adreso-
wane do profesjonalnej publicznosci czytelniczej, w tym réwniez do
nauczycieli polonistéow;

2. opracowania wyroste z doswiadczen nauczycielskich, stanowigce opis
udanych w praktyce ksztalcenia pomystéw realizacyjnych, adreso-
wane do nauczycieli i przez nich pisane;

3. opracowania metodycznoliterackie, stanowigce kompendia wiedzy me-
todycznej nauczyciela, majgce charakter teoretycznych i praktyczno-
-normatywnych rozwigzan, zakladajace przy formulowaniu norm dy-
daktycznych jako nadrzedng dyrektywe okreslong teorie dziela i pro-
cesu literackiego. Dodajmy, ze poza jednym wyjatkiem wszystkie
metodyki powojenne odwolujg sie do przestarzaltych teorii dziela li-
terackiego.

Publikacje te, badane w $wietle definicji T. Nowackiego, iz ,l...] opra-
cowaniem metodycznym bedziemy nazywali kazda prace, ktérej zawar-
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tos¢ stanowiag teoretyczne rozwazania oraz informacje praktyczne doty-
czgce umiejetnosci, warunkéw i skutecznosci stosowania instrumenta-
rium dydaktycznego”s, nie spelniajg koniecznego warunku zakladanego
w II czlonie definiensa. Zamykaja sie bowiem w obrebie tylko rozwazan
teoretycznych (I grupa) badz praktycystycznych (II grupa). Jezeli bliskie
sg definicji Nowackiego prace trzeciej grupy, to nie zadowala ich trady-
cyjnos¢ ujec teoretycznoliterackich. One jednak, poréwnawczo najmniej
liczne, stanowily do niedawna kryterium wyro6zniajgce dydaktyke lite-
ratury sposrod innych dyscyplin, czy to Scisle literaturoznawczych, czy
tez ogélnodydaktycznych.

W pracach z okresu powojennego (do lat siedemdziesigtych) zawarte
zostaly podstawowe i powszechnie przyjete kanony twierdzen metodycz-
noliterackich. Formulowane tam stwierdzenia teoretyczne uznajg meto-
dyke literatury za ,,[..] nauke mloda, ktéra nie tak dawno zaczela prze-
kraczaé¢ granice okresu przednaukowego [..] autonomiczng dziedzine dy-
daktyki ogolnej, stanowigcg rodzaj pogranicza miedzy filologig polska,
zwlaszcza literaturoznawstwem i naukami pedagogicznymi”. Przy czym,
jak stwierdza K. Lausz dalej, ,|l...] te dwa samoistne systemy nauk trak-
towaly ja i czesto traktujg nadal, nie bez pewnych racji, jako jednag
ze swoich »przybudowek«’’¢. Poglad taki wywodzi si¢ — generalnie rzecz
oceniajagc — z zalozen materializmu dydaktycznego, ktoéra to teoria spro-
wadzala cele ksztalcenia do tradycyjnego wychowania umyslowego, po-
legajgcego na wyposazeniu wychowankéw w wiedze, umiejetnosci i na-
wyki. Pomijala natomiast tak mocno obecnie akcentowane w teleologii
wychowaweczej cele wszechstronnego rozwoju osobowosci, to jest swiado-
mego ksztalcenia nie tylko umystow, ale tez postaw i wartosci wycho-
wanka. Tradycyjne to stanowisko ujawnia sie m.in. w nadrzednym
traktowaniu obszaru tresci literackich w stosunku do obszaru dziatan
ksztalcgcych nauczyciela. Postulowany w takiej koncepcji metodycznej
system czynnosci dydaktycznych jest podporzadkowany i wyprowadzony
z analizy materialu nauczania, jest pewna koniecznoécig tylko dlatego,
ze staje sie konsekwencjg okreslonej przez aktualny program nauczania
koncepcji doboru materialowego. System czynnoSci ksztalegcych, tzw.
instrumentarium metodyczne, nie stanowi wigc wydzielonej dziedziny
refleksji, jaka sta¢ sie musi przy zalozeniach materializmu funkcjonal-
nego, w ktéorym zaklada sie harmonijny zwiazek tresci, funkcji (dzia-
tania) oraz ich waloréw rozwojowych.

Cecha charakterystyczng takiej ,literaturoznawczej” metodyki
(w przeciwienstwie do ,,funkcjonalnej”, czynno$ciowej) jest skupianie

5T, Nowacki, Teoretyczne podstawy opracowar metodycznych, Wroclaw 1976, s. 54.
8 K. Lausz Podstawowe problemy wspéiczesnej metodyki literatury. Warszawa 1970,
s. 41—42. :
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uwagi na poznawczych czynnosciach przyswajania okreslonego rodzaju
materialu nauczania i na podporzadkowaniu mu (materialowi) czynnosci
kierowniczych, organizujgcych procesy uczenia sie ucznia.

Aby unikng¢ nieporozumien, na marginesie tej tezy musze tu za-
strzec, ze zgodnie z zasadg naukowosci materialu nauczania w peini ak-
ceptuje postulat funkcjonalnego ksztalcenia wspoéiczesnej teorii litera-
tury, czemu datam wyraz w publikowanych materialach z okazji sejmi-
ku polonistycznego w r. 19757,

Za podstawe realizacji praktycznej tego zadania uwazam kompetencje
naukowg nauczyciela, jednakze zadanie jej ksztalcenia nie przypada me-
todyce jako dyscyplinie pedagogicznej, lecz nauce o literaturze, w prze-
ciwnym przypadku zaklada sie, Zze nie istniejg granice autonomii obu
dyscyplin, a metodyka staje sie stosowang teoria literatury.

Postulat unowoczesnienia szkolnych tresci ksztalcenia nie moze pro-
wadzi¢ do zatarcia przedmiotéow badawczych dydaktyki i nauki o lite-
raturze. Obserwowany w szkole tradycjonalizm metodologiczny $wiad-
czy nie tyle o slabosci dydaktyki, co raczej o niedostatkach programu
ksztalcenia teoretycznoliterackiego nauczycieli, czym przeciez metodycy
sie nie zajmuja, jak tez niekorzystnie o ministerialnych programach
nauki literatury w szkole. Nie zadaja one bowiem od polonistéw opano-
wania nowych teorii dziela. Czy jednak autorami programu sg wylacz-
nie dydaktycy literatury?

Reasumujac niniejsza dygresje pragne wskaza¢ na autonomie zakre-
sow badawczych refleksji nad koncepcjg doboru tresci nauki szkolnej,
w ktorej podstawowy udzial przypada literaturoznawcom, a teorig sensu
stricte dydaktyczna, nadbudowana na tresciach dyscypliny kierunko-
wej, ale nie wyprowadzong z nich bezposrednio.

Ugruntowanie sie historycznie uksztaltowanego pogladu na istnienie
Scistego zwigzku i zaleznosci miedzy metodologia nauk literaturoznaw-
czych a szkolng nauka literatury u konca XIX w. doprowadzilo w ciagu
nastepnego wieku i w powszechnej $wiadomosci kolejnych pokolen po-
lonistow do trwalego, cho¢ nie uzasadnionego teoretycznie wspoéiczesna
wiedzg przekonania o tozsamo$ci metodologicznej dyscyplin literaturo-
znawczych i metodyki literatury.

Konsekwencje takiego stanowiska spowodowaly nader liczne i niepo-
mys$lne dla dydaktyki literatury skutki:

1. Zahamowany zostal rozwoj dydaktyki literatury jako naukowe]j teorii
ksztalcenia.
2. Brak s$wiadomosci odrebnych dla dydaktyki a nauki o literaturze

7U. Krauze, Koncepcja funkcjonalnego doboru trescti ksztalcenia wobec postulowa-
nego modelu wiedzy o literaturze w dziesigcioletniej szkole powszechnej. [W:] I Ogélnopol-
ski Sejmik Polonistyczny. Referaty ¢ materialy. Z. 1. Warszawa 1975.
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podstaw badawczych stal sie przyczyng nieobecnosci refleksji meta-
naukowej w obrebie dydaktyki literatury, a zatem przyczynil sie do
zaistnienia przez diugi okres zjawiska niedowiadu terminologicznego,
braku teoretycznego precyzowania statusu naukowego, przedmiotu
1 celow dydaktyki literatury.

3. Wystgpilo mylne utozsamianie pisarstwa metodycznego z dziatalnos-
clig popularyzatorskg o tematyce literackiej; przejawialo sie ono
w praktyce badawczej piszagcych metodykow jako zjawisko przeno-
szenia najnowszego dorobku nauki o literaturze do szkoly i zakiadow
ksztalcenia nauczycieli polonistow. Prace metodyczne zawieraly (cze-
sto zwulgaryzowang i uproszczong na uzytek szkoly) wiedze litera-
turoznawczg, charakteryzujgcg sie w stosunku do opracowan nauko-
woliterackich nizszym poziomem precyzji warsztatowej. Z tego po-
wodu atakowano i osmieszano nieraz metodykow literatury, krzyw-
dzgco pomijajgc ich wartosciowy wklad w rozwdj swiadomosci dy-
daktycznej.

4. Przez dziesigtki lat utrzymywaly sie jednostronne a uporczywe po-
glady, ze istota reformy systemu oswiatowego polega na zmianach
przede wszystkim w tresciach ksztalcenia, ze postep systemu eduka-
cyjnego uzalezniony jest w pierwszym rzedzie od zmian w ilosci,
jakosci i zakresie materialu naukowego oraz w sposobach jego bada-
nia w szkole.

0. W zbyt matym stopniu konkretyzowaly sie na gruncie dydaktyki li-
teratury ogolniejsze teorie dydaktyczne, jak teoria wielostronnego
ksztaicenia na materiale literackim, teoria zespolowej organizacji pro-
cesu nauczania i1 uczenia sie literatury, uzytkowanie w polonistycz-
nym procesie dydaktycznym systemu srodkow dydaktycznych, nau-
czania blokowo-programowego i in. Pelniejsze oswietlenie dydaktycz-
noliterackie natomiast znalazla teoria nauczania problemowego
w wyzszych klasach szkoly podstawowej oraz z najnowszych — teo-
ria systemowego nauczania i uczenia sie literatury® ktérej autor
pierwszy podwazy! teoretyczne podstawy metodyki ,literaturoznaw-
czej .

Skrajnie rézne podejscie do przedmiotu dydaktyki literatury prezen-
tujg wyraziciele czynnosciowego stanowiska w dydaktyce literatury.
Uznajgc za W. Pasterniakiem, iz zadaniem metodyki jest opracowanie
systemu twierdzen orzekajacych o tym, ,l..] za pomocg jakich dzialan
dydaktycznych mozna wywola¢ zmiany osobowosciowe u uczniow’,
badajg oni przede wszystkim czynnosci nauczyciela i ucznia powodujace

SW. Pasterniak, Organizacja procesu poznawania leKtury szkolnej. Warszawa 1974;
tenze, Podstawy systemowego nauczania i uczenia sie literatury. [W:] Nowoczesne tenden-
cje w dydaktyce literatury i1 jezyka polskiego. RzeszOw 1974.

4 — Dydaktyka literatury
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proces nauczania-uczenia sie, przy zalozeniu niezbednego warunku, ze

nauczyciel- opanowal w wysokim stopniu najnowsza wiedze teoretyczno-

literackg i metody analizy funkcjonalnej, badajg wiec strukture dzialan
adekwatnych zaréwno do struktury tresci poznaweczych, jak tez do struk-
tury mys$lenia uczgcych sie.

W ujeciu W. Pasterniaka celem nauczania jest — oproécz poznania
i rozumienia materialu — réwniez wyrobienie u wychowanka systemu
wiedzy i sprawnosci wyzszego rzedu, tzw. metainformacji, metaumie-
jetnosci i metapostaw, stanowigcych trwale wyposazenie jego osobowos-
ci oraz instrumenty jej rozwoju, za$ poznanie, rozumienie i przyswojenie
materialu nauczania stanowi bardzo wazny, ale tez etapowy tylko cel,
nie ostateczny. Zatem w jego ujeciu podstawe twierdzen metodycznych
stanowiag twierdzenia prakseologiczne, nie za$ tradycyjnie literaturo-
zZnawcze.

Charakteryzujgc drugie stanowisko w pogladach na istote i zadania
dydaktyki literatury jako nauki odwolywa¢ sie¢ bedziemy do twierdzen
W. Pasterniaka, najwybitniejszego ich wyraziciela i inicjatora nowoczes-
nie uprawianej refleksji metanaukowej na uzytek dydaktyki literatury,
wyrazonej m.in. w dwdch rozprawach pt. Dydaktyka literatury jako
nauka oraz O konstrukcji twierdzen naukowych dydaktyki literaturys.

- Fundamentalnos¢ zawartych w nich tez zasadza si¢ na:

1. jasnym okresleniu odrebnosci dydaktyki literatury jako nauki przy-
naleznej do grupy nauk prakseologicznych (praktycznych), majgcych
wlasng metodologie, co w nastepstwie pozwolilo autorowi zakres$lié
granice samoistno$ci badan dydaktycznych i przeciwstawi¢ je meto-
dologii badan literackich jako charakterystycznej dla grupy nauk
teoretycznych;

2. nowatorskim — na tle dotychczasowych préb — okresleniu autono-
mii przedmiotu i zadan dydaktyki literatury;

3. naukowym uzasadnieniu istoty i charakteru relacji zachodzgcych
miedzy prakseologicznym aspektem nauk pedagogicznych, ktérych
czedcig jest dydaktyka literatury, a merytorycznym, materialowym
aspektem dyscyplin literaturoznawczych;

4. wytyczeniu podstawowych dyrektyw badan dydaktycznoliterackich.

. Moéwigc zatem o dydaktyce literatury jako dziedzinie naukowej ro-
zumie¢ jg bedziemy w pewnej opozycji do reprezentantéw stanowiska
wcze$niej omawianego. Zgodnie z tezg wspoiczesnej dydaktyki, ze nau-
cza¢ znaczy organizowac uczenie sig, opozycja ta wyraza sie tendencjg
do przesuniecia- akcentow badawczych z obszaru tresci nauki na obszar

YW. Pasterniak, Dydaktyka literatury jako nauka. [W:] Dydaktyka literatury.
T. ‘1. Ziélodd Géra 1976; tenzé, O konstrukcji twierdzen naukowych dydaktyki literatury.
[W:] Studia i materialy, Nauki filologiczne. Z. 5. Zielona Géra 1976.
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dzialan dydaktycznych, rozumianych jako racjonalnie zakladany system
czynnosci kierowniczych nauczyciela polonisty, zmierzajacy do wywoly-
wanla zorganizowanego systemu uczniowskich dziatan ksztalcaco-wycho-
wawczych, w wyniku czego zostajg osiggniete cele wychowania.

Znamienny dla stanowiska prakseologicznego czynnosciowy aspekt dy-
daktyki literatury dobitnie podkresla W. Pasterniak: ,,.Dydaktyka litera-
tury nalezy do nauk prakseologicznych, ktérych istote stanowi opraco-
wywanie regul mowiacych o tym, »jak nalezy postepowaé, aby dziala¢
skutecznie«. Podejmuje. ona problemy praktyczne organizacji i dosko-
nalenia nauczania i uczenia sie literatury [..] Chodzi tutaj o modelowa-
nie okreslonych czynnosci nauczyciela i ucznia oraz konstrukcje twier-
dzen idealizacyjnych, ustalanie zalozen oraz warunkéw optymalizacji
dziatania, analize wykonalnosci okreslonych dzialan praktycznych
w roznych warunkach i czasie, przewidywanie ich przebiegu, stawianie
hipotez co do ich skutecznosci, formutowanie celéw, plandéw dzialania
I sposobow ich modyfikacji [...] Twierdzenia dydaktyki literatury orze-
kaja wiec o tym, za pomocg jakich dzialan dydaktycznych mozna wy-
wola¢ zmiany osobowosciowe u ucznidow, czyli zrealizowac¢ cele naucza-
nia i uczenia sie literatury w szkole’’19,

Konsekwentnie i wszechstronnie uzasadnione w pracach W. Paster-
niaka nowatorskie stanowisko o czynnosciowym charakterze twierdzen
dydaktycznoliterackich daje podstawy do nowego porzgdkowania zwigz-
kow miedzy teorig dydaktycznoliterackg i1 jej pogranicznymi systemami
wiedzy; prowadzi do wyrazistego rozgraniczenia przedmiotu, metod i za-
dan badawczych literaturoznawcy i metodyka literatury. Kwestie te ujmu-
jemy nastepujgco: literaturoznawca bada slowne wytwory artystyczne
przy pomocy specyficznych dla nauki o literaturze metod i technik, od-
powiadajacych przyjetemu przez niego stanowisku estetycznemu, celem
ustalenia ich sensu. Dydaktyk literatury natomiast wypracowuje system
twierdzen, w wyniku ktérych nastepuje ksztaltowanie osobowosci wy-
chowankéw zgodnie ze spolecznie akceptowanymi celami ksztalcenia
i wychowania przy pomocy dostepnego instrumentarium metodycznego
na materiale naukowym wypracowanym przez badacza literatury.

Wyniki badawczych ustalen nauk o literaturze orzekajg o systemie
i strukturze wiedzy literaturoznawczej wraz z metodami i technikami jej
opisu, interpretacji i wartosciowania jako o materiale ksztalcenia lite-
rackiego w szkole. W ten sposob i w granicach takiego styku mozna mo-
wi¢ o bezposrednich zwigzkach i wplywach miedzy naukami o literatu-
rze a dydaktyka literatury.

Z drugiej natomiast strony ustalema nauk pedagoglcznych i innych
nauk spolecznych dostarczajg dydaktyce literatury twierdzen dla kon-

WW. Pasterniak, Dydaktyka literatury jako nauka, s. 13, 15,
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struowania sgdow o prawidlowosciach zachodzgcych miedzy warunkami
procesu ksztalcenia a systemem dzialan wychowawczych nastawionych
na cele osobowosciowe za pomocg tresci kulturowych (literackich). Poza
zlozonoscig przedmiotu dydaktyki literatury podkresli¢c trzeba rowniez
jej status metodologiczny. Rozwazajgc zwigzek nauk o literaturze i dy-
daktyki wskazujemy zaleznosci przedmiotowe miedzy obu dyscyplinami.

Jezeli jednak rozpatrywac¢ bedziemy status metodologiczny metodyki li-

teratury, orzeka¢ o specyfice warsztatu badawczego metodyka, to wska-

zujemy na jego miejsce w procedurze naukowo-badawczej nauk pedagoe-
gicznych.

W rozbracie z warsztatem literaturoznawcy, ale aparatem badan dy-
daktycznych pedagoga posituzy sie wiec metodyk literatury w badaniu
swiadomej dzialalnosci pedagogicznej, wiec interesowa¢ go beda przede
wszystkim ,,[...] procesy wychowania 1 nauczania, samowychowania
i uczenia sie, ich cele, tresci, przebieg, metody, srodki i organizacja’ll.
Jezeli wigc metodyk opracowuje — podobnie jak to czyni badacz litera-
tury — rowniez tresci literackie, to czyni to w innym celu, cho¢ tez
przy pomocy warsztatu teoretycznoliterackiego. Interpretuje sens i od-
krywa strukture materii literackiej po to, by dostosowa¢ do nich taki sy-
stem dzialan nauczajacych, ktory odpowiada¢ bedzie najpeiniej zaréwno
podmiotowej strukturze poznawczej ucznia, jak przedmiotowej struktu-
rze materialu i ktéry pozwoli skutecznie realizowaé¢ cele wychowania.
To ostatnie zadanie stanowi o swoistosci warsztatu metodologicznego me-
todyka i ono réowniez decyduje o odrebnosci badan literackich od dy-
daktycznych.

Powyzszy opis zaleznosci wskazuje kilka istotnych cech tak pojmo-
wanego modelu naukowego dydaktyki literatury:

— Po pierwsze, sytuuje jg w grupie nauk praktycznych jako te, ktora
bada okreSlong dziedzine ludzkiego dzialania ze wzgledu na jego
sprawnos¢ 1 konstruuje sgdy o stanach pozgdanych z uwagi na cel,
w przeciwienstwie do grupy nauk teoretycznych orzekajgcych o sta-
nach rzeczy zastanych. Metodologiczne zroznicowanie badan pedago-
gicznych w stosunku do badan literackich ujawnia odrebnos¢ ich
procedur badawczych, bowiem dwa te systemy wiedzy badajg rozng
rzeczywistosé: dydaktyka — postulowang, literaturoznawstwo — fak-
tyczng, byla lub aktualna, stawiajg tez odmienne pytania: co i1 jak
dziataé, by osiggngc¢ cel — pyta dydaktyk, co i jakie jest (bylo) —
pyta badacz faktéw literackich.

— Po drugile, przedstawione zwiazki wskazuja strukturalny charakter
dydaktyki literatury; jej przedmiot nie stanowi bowiem tylko zbioru

1W. Okon, Ogélna charakterystyka badan pedagogicznych w Polsce. ,,Ruch Pedago-
giczny” 1964, nr 2, s. 9.
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elementow obu systeméw wiedzy, lecz funkcjonalng, choc¢ jeszcze nie
rozpoznang do konca, nowg trzecia jakosc.

Nie bedac ani wiedzg literaturoznaweczg, ani wiedza ogdélnodydaktycz-
ng jest teoria dydaktyki literatury systemem wiedzy o wielokierunko-
wych relacjach miedzy znaczacymi elementami procesu nauczania, jaki-

mi sg podmiot i przedmiot nauki, jej cele, instrumentarium metodyczne
oraz warunki skutecznego nimi operowania.

Positkujgc sie nadal zalozeniem o charakterze idealizacyjnym obrazu-
jemy nasze rozumienie modelu struktury wiedzy dydaktycznoliterackiej
przy pomocy nastepujacego przedstawienia graficznego:

Nauki pedagogiczne 1 spoleczne Nauki o literaturze
| Metodologia nauk peda- l Metodologia nauk te- !
| : {
| gogicanych . (prakseolo- Dydaktyka literatury | °retyezayeh
gicznych) 1 l
| J procedura badan dy- te_orla dziela i procesu
~ procedura badan pe- | _,| daktyczno-literackich | | nhistorycznego |
dagogicznych = 5 e Jf
ey B . ; CE::IE x}atif:tzamta 1 ucze= | | procedura badan li- |
eleologia wychowania —>| nia sie literatury tavaricioh
prakseologia — | <« | teoria literatury
teorie dydaktyczne — > ms1‘:rumen- trescil n?u- <« | krytyka literacka
| . tarium czania llte-l BRI oo T bk
 psychologia —> ?:todycz- i r.(_l historia literatury
Lol of | . | metody i techniki in- |
! % *_I terpratacyjne

nauki o organizacji i
kierowaniu

i
.<_.| inne dyscypliny kul-
R | ' turoznawecze |

e ——— i —— .

o — T —— R

3. Model struktury dydaktyki literatury w relacji z innymi naukami (rozumienie
wspOlczesne)

- Model niniejszy obrazuje zaréwno strukturalne elementy dydaktyki
literatury jako nauki o interdyscyplinarnym charakterze, jak i1 relacje
miedzy nimi. Te ostatnie 1aczg sie w cztery ciagi zaleznosci:

1. metodologiczny — przebiega na najwyzszym szczeblu ogoélnosci twier-
dzen od metodologii nauk prakseologicznych, przez dyrektywy badan
pedagogicznych, do — bedacych ich uszczegdlowiong wersja — ba-
dan dydaktyczno-literackich;
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2.

teleologiczny, wchodzac z jednej strony w relacje z twierdzeniami
aksjologii i teleologii wychowaweczej, z drugiej za$ z twierdzeniami
metodologicznymi systemu nauk o literaturze, prowadzi do konstruk-
cji drzewa autonomicznych celow nauczania i uczenia sie literatury;
czynnosSciowy ciag relacji w sensie sadow normatywnych o skutecz-
nym dzialaniu zachodzi miedzy twierdzeniami prakseologii, ' czesci
nauk o organizacji, socjologii, psychologii i dydaktyki ogélnej a ukla-
dem informacji o specjalistycznym instrumentarium metodycznym
w procesie nauki literatury; :

materialowy — wskazuje zaleznos¢ doboru literackich i kulturowych
tresci nauczania od stanu wiedzy o literaturze i kulturze, a réwniez
na posrednig ich zalezno$¢, poprzez zakres celow nauczania literac-
kiego, z metodologia badan literackich.
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METHODOLOGICAL PRINCIPLES OF LITERARY DIDACTICS
IN A HISTORICAL ASPECT

URSZULA KRAUZE
Summary

The subject of this paper is the analysis of theoretical conditions of
opinions and cogitations on knowledge and teaching literature in Polish
schools beginning from the half of the nineteenth century. The autho-
ress Investigates the evolution of standpoints and opinions under the
principle of the choice of contents and ways of teaching literature,
which occured and still occure in the consciousness of theorists and prac-
ticians of teaching under the influence of research-tendencies within the
science of literature and within pedagogical sciences in the course of
the century.

The second phase initiated by Mr. K. Waycicki in 1921 is characteri-
zation of methodological cogitation to enunciations by literatury science,
as shown in the papers by Mr. F. Préchnicki and Mr. P. Chmielowski.

The second phase initiated by Mr. K. Wédycicki in 1921 is characteri-
zed by an increase of interest in enunciations of pedagogical sciences,
by a trend to motivate the methodological instructions by arguments
of literary-trend-discipline as well as by pedagogical and psycholo-
gical reasons. Both currents of thinking exert a considerable influence
on the understanding and definition of tasks and subject of methodics
and connect its scientific status with the methodology of literary re-
search or with praxiological sciences. At present there are heated discus-
sions between the advocates of both currents.

The authoress is of the opinion that the praxiological priciples of li-
terary didactics divide the subject, tasks and research methods of lite-
ratures and literary didactics.

The first of sciences decides on the system and structure of literary
knowledge, on methods and technics of its analysis, interpretation and
valuation, elaborated on the base of a certain theory about a literary
work and historical process as material for education in school.

Literary didactics as an educational theory form a system of enuncia-
tions about principles, conditions, measures and activities for the mana-
gement of the process of teaching and learning literature and tend to-
- wards socially accepted purposes of education.

Translated by Jan Roenig



