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DYDAKTYKA LITERATURY IX

EDWARD BILOS

- O doniostosci TOZMOWY dydaktycznej W organizo-
waniu procesu nauczania 1 uczenia si¢ literatury
oraz w badaniu tego procesu

Ogolnie rzecz biorge problem rozmowy jest wyraznie interdyscyplinarny.
Stanowl przedmiot zainteresowan wielu dyscyplin naukowych i rozpatrywany
jest, w zaleznosci od orientacjli epistemologicznej!, z bardzo réznych punktow
widzenia. Na gruncie tych orientacji respektowane normy i dyrektywy meto-
dologiczne zakladajg bowiem odmienne kryteria prawdy.

Gdy za$ chodzi o aktualny stan refleksji nad zagadnieniem rozmowy, to
nie wykracza on na ogél poza horyzont pozytywistyczne] teorii poznania?
ale rozwd@] praktyki nauczania 1 uczenia sie literatury (praktyki pedagogicznej
i in.), powigzanej funkcjonalnie z pozostalymi typami praktyki spolecznej?,
stwarza zapotrzebowanie spoleczne na pewien typ wynikéw badawczych, od-
noszgeych sig do rozmowy dydaktycznej, a wige obiektywne zapotrzebowanie
na dostarczenie przez praktyke naukows przeslanek racjonalizujgcych czyn-
nosci dydaktyczne wdrazajace uczniéw do uczestnictwa w kulturze. Oczywiscie
swiadomogé metodologiczna stanowi subiektywng reprezentacje tego zapotrze-
bowania. Jesli przy tym wspomniana reprezentacja jest dostatecznie adekwat-
na, czyll oparta na niej subiektywnie praktyka badawcza jest efektywna, to
sta¢ sig moze spolecznym kontekstem subiektywnym tej wlasnie praktyki‘.

Postulowany spolecznie postep poznawczy w naukowej analizie rozmowy
dydaktycznej jest mozlitvy, jak si¢ wydaje, na plaszczyznie spoleczno-regula-
cyjnej teorii kultury?® i z nig powigzanej niewagtpliwie teorii systemowego nau-

1 Por. A. Palubicka, Orientacje epistemologiczne a rozwd) nauki, Warszawa — Poz-
nan 1977.

2 Por. Zagadnienia przetomu antypozytywistycznego w humanistyce, pod red. J. Kmity,
Warszawa — Poznan 1978.

¢ J. Kmita, O kulturze symbolicznej, Warszawa 1982, s. 19 - 63.

* Tenze, Szkice z teorit poznania naukowego, Warszawa 1976, s. 97.

5 Tenze, Kultura © poznanie, Warszawa 1985; O kulturze v jej badaniu, pod red.
K. Zamiary, Warszawa 1985.
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czania i uczenia sie literatury®. Te konstatacje traktowaé bede jako istotne za-
lozenie prowadzonych tu rozwazan, ograniczonych jednak do nastepujacych
kwestii: 1) okre§lenia istoty rozmowy dydaktycznej, 2) préby ukazania jej
struktury i funkeji, 3) przedstawienia modeli sterowania rozmowg dydaktyczng
w nauczaniu i uczeniu sie literatury oraz 4) podania niektérych uwag o przy-
datnodci rozmowy dydaktycznej w badaniu procesu nauczania i uczenia si@
literatury.

Zgodnie tez z powyzszym porzagdkiem zagadnien zajmiemy si¢ najplerw
istotg rozmowy dydaktycznej.

1. ISTOTA ROZMOWY DYDAKTYCZNEJ

Traktujac pojecie kultury jako ponadindywidualnej rzeczywistosei myslo-
wej, zlozonej z przekonan normatywnych i dyrektywalnych, respektowanych
indywidualnie w skali powszechnej, ale niekoniecznie indywidualnie uswiada-
mianych, a wiec jako pojecie identyczne z pojeciem zespolu wszelkich form
S§wiadomosci spolecznej?, trzeba przyja¢ konsekwentnie w postaci bardzo ogol-
nej rowniez okreslenie rozmowy, a mianowicie jako systemu ruchéw myslo-
wych?® (systemu czynnosci) we wspomniane] rzeczywistosci myslowej, impliko-
wanych realizacja ckreslonego zadania. Z kolei kazdy ruch myslowy w owej
rzeczywisto$ci myslowe] polega na czynnodciach komunikowanej (receptyw-
nej 1 generatywnej) respondalizacji zwigzkéw interrogalnych oraz (receptyw-
nej 1 generatywnej) interrogalizacji zwiazkéw respondalnych®. Méwige o res-
pondalizacji (na rys. 1 oznaczona literg R) w sposéb niezwykle uproszczony
mamy na uwadze ruch myslowy od pytania do odpowiedzi, natomiast z inter-
rogalizacjg (na rys. 1 oznaczong literg J) mamy do czynienia wéwczas, kiedy
ruch myslowy przebiega (dokonywa sig) od odpowiedzi do pytania, przy czym
nalezy odrézniaé¢ respondacje od respondalizacji oraz interrogacje od interro-
galizacji. W pierwszym przypadku mamy na uwadze pewne wzglednie stabilne
stany interrogalne i respondalne (interrogacja i respondacja), w drugim na-

¢ Por. m. in. Pasterniak, Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej, War-
szawa 1974; tenze, Przygotowanie do odbioru dziela literackieqo, Wroclaw 1977; tenze,
Zarys teorii systemowego nauczania v uczenia sie literatury, [w:] Modele pozndwania dziela
literackiego w szkole, pod red. W. Pasterniaka, Zielona Géra 1977; tenze, Metodologia
dydaktyks literatury, Warszawa-Poznan 1984.

" J. Kmita, Kultura 7 poznanie, s. 20.

¢ Ibid., s. 20 - 28. |

* Por. wyrazy: ,,Inter-rogd, -are, -avi, -atum”’; ,,Re-spondéd” w Slowniku lacirsko-
polskim, t. 111 - IV, pod red. M. Plezi, Warszawa 1969; J. Giedymin, Problemy - zaloze-
na - rozstrzygniecia, Poznan 1964, s. 13, 17; A. P. Wejland, Analiza logiczna interrogacjs
v jej zastosowania w badaniach spolecznych, Wrocltaw 1977.
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Rys. 1. Elementarne zwigzki interrogacji i respondacji (elementarna implikatura inter-

rogalno-respondalna): a, b — 1mplikowane ruchy myslowe miedzy zwigzkiem inter-

- rogalno-respondalnym (JR) oraz respondalno-interrogalnym (RJ), R — — implikowany

ruch myslowy od odpowiedzi (do pytania), J — — implikowany ruch mys$lowy od pytania

(do np. odpowiedzi), —» J — implikowany ruch myslowy w kierunku pytania, - R — im-
plikowany ruch myslowy w kierunku odpowiedzi

- tomiast dynamiczne przeksztatcenia aktualnych stanéw interrogalnych i res-
pondalnych w nowe (interrogalizacja 1 respondalizacja). W rezultacie tych
przeksztalcen tworzone sg hierarchiczne struktury w systemie interrogalno-
-respondalnym (rys. 2). W kazdej ze struktur zawarte sg do pewnego stopnia
- okre§lone implikacje interrogalno-respondalne. Stad méwimy o elementarnej
i zlozonej implikaturze interrogalno-respondalnej (rys. 11 2). Za jedng z gléw-
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Rys. 2. Hierarchicznie zlozone struktury w systemie interrogalno-respondalnym (zlozona
: implikatura interrogalno-respondalna).
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nych funkcji mowy uwaza si¢ to, ze sluzy ona przekazywaniu, czyli komuniko-
waniu sagdéw mowigcego (nadawcy) jego odbiorcy (odbiorcom), dawaniu
podstaw do pomyslenia lub wydania przez niego (nich) pewnych sgdéw, ktére
w odpowiednich koniunkejach implikujg nastepne sady (ezyli ,,to, z czego co$
wynika’’ oraz ,,to, co z czegos wynika™).

Nietrudno o zauwazenie faktu, ze w rozmowie, w tym takze i dydaktycznej,
tkwi jaka$ implikatura konwersacyjna'?, ze w kazdym stadium rozmowy pew-
ne mozliwe posuniecia konwersacyjne sg respektowane albo tez wykluczane
jako nieodpowiednie i wreszcie, ze istniejg zalezno$ci miedzy udzialem konwer-
sacyjnym danego uczestnika w przewidzianym dla niego momencie rozmowy
a zasadg kooperacji, zwigzang niewgtpliwie z implikaturg konwersacyjna,
w ktoérej zasadniczg role spelnia implikatura interrogalno-respondalna.

Funkcjonowanie implikatury interrogalno-respondalnej daje sie wyjaénié
tezg J. Kmity!l, ze

,»2zb16r sadéw skladajgcych sie na wiedze W, (wyrazanych w danym jezyku), zawiera
w sobie zbidér sadéw W,, takich, ze wystepuja one w roli zalozenn semantyki zdan lub
odpowiednich wyrazen niezdaniowych, stluzgcych do wyrazania sadéw ze zbioru W,
lub pojeé¢ wystepujacych w tych sadach. Jest to zawieranie si¢ jednostronne, poniewaz
wigcej sobie komunikujemy niz zakladamy przy komunikowaniu. Gdyby bylo inaczej,
gdyby zbiér W, byl identyczny zawsze ze zbiorem W,, to wéweczas niemozliwa bylaby
jakakolwiek zmiana wiedzy o swiecie, ktéra rzeczywiScie ma miejsce”.

Stan rzeczy komunikowany przez dane zdanie posiada wiedze W, — zakla-
dang przy komunikowaniu (ubozszg) oraz W, — wiedze komunikowalng (bo-
gatszg), zawierajgca w sobie wiedze W,. W réznych kontekstach granica miedzy
W, a pozostaly czesciag W, jest zmienna.

Interesujgce uwagi pod tym wzgledem wysuwa G. Frege!'2. Sgdzi bowiem,
ze zdanie pytajace i oznajmujgce zawierajg te sama mysl, ale w zdaniu oznaj-
mujgcym jest to co§ wiece], a mianowicie stwierdzenie. Takze w zdaniu pyta-
jacym jest co$ wiecej. Jest w nim zawarte wezwanie do uzupelnienia czy roz-
winiecia. W zwigzku z tym trzeba odrdzniaé¢ w zdaniach oznajmujgcych dwie
rzeczy: tres¢ wspdlna im z odpowiednimi pytaniami, oraz samo stwierdzenie.
Wynikajg stad dalsze rozréznienia: my§élenie, czyli ujmowanie mysli; sad, czyli
uznawanle prawdaziwoscel mysli; oraz twierdzenie, czyli oznajmianie sgdu.
Oczywiscie nalezy wzigé pod uwage fakt, ze G. Frege byl twércg logicyzmu,
zwigzanego z neopozytywizmem. Wérdd zarzutéw stawianych neopozytywis-
tom przez marksistéw bylo m. in. stwierdzenie, ze badaja oni wylgcznie jezyk,
nie interesujgc si¢ przy tym obiektywng rzeczywistoscig. Stwierdzenie to jest

10 H. P. Grice, Logika a konwersacja, ,,Przeglad Humanistyezny”’, 1977, nr 6.
11 J. Kmita, Kuliura © poznanie, s. 82 - 83.
12 G. Frege, Pisma semantyczne, Warszawa 1977, s. 107 - 109.
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falszywe dlatego, poniewaz, zajmujac sie jezykiem, zajmujemy sie pewnym
fragmentem rzeczywistosci obiektywne;j.

W Swietle specyficznego, §wiatopogladowego instrumentalizmu H. G. Gada-
mera!® pytanie kryjace sie za kaidg wypowiedzig nadaje jej sens dzieki her-
meneutycznej funkeji pytania. W rozmowie pytanie jest okreélong forma im-
plikacji. Jezyk za$ jest ujety jako pierwotna symbolicznic zorganizowana
,rzeczywistosé”’, wyznaczajgca z gory schematy raszych mozliwesci poznaw-
czych. W hermeneutyce Gadamera, a wige w ramach dodwiadezenia herme-
neutycznego, ktore jest perswadowanym sposcbem ueczestnictwa w kulturze,
nrzezycie jest niezbedne dla jednostkowe] efektywnosei komunikacji symboli-
cznokulturowej!t. Pojawienie si¢ w_ doswiadezeniu hermeneutycznym czego$
nowego moze si¢ dokonaé za pesrednictwem rozmowy. Gadamer oskarza nauke
i zrodzong przez nig technike oraz cywilizacje, w ktérej zapanowala niezdol-
noé¢ do rozmowy. Przekaz swiatopogladowy Cadamera waloryzuje dialogowe
poznawanie swiata jako warto§¢ prakiyczng, a takze tolerancje — wyrozu-
mialoéé i szacunek dla odmiennych pogladdéw (warunek rozmowy).

W omawiang przez nas rozmowe dydaktyczng wchodzi jeszeze utwor lite-
racki, a wladciwie jego funkcja w rozmowie dydaktycznej. Wystepuje on w za-
sadzie w dwojakiej roli: wyznacza pole tematyczne albo jest elementem tego
pola danej rozmowy. W gre wehodzi jedna semantyka korzystajaca z dwojalkie-
go rodzaju zalozeii: przedmiotowo-realistycznych craz symboliczno-metafo-
rycznych. Chodzi zatem o metaforyzacje zwiazkéw metonimicznych i metoni-
mizacje zwigzkéw metaforycznych!® (symbolicznych), a nastepnie dostrzeganie
ich w zaleznos$ciach respondalizacji zwigzkoéw interrogalnych i interrogalizacji
zwigzkow respondalnych.

Poza rozmowa, w tym réwniez dydaktyczna, systemy interrogalno-respon-
dalne wystepujg, tkwig, a nawet crganizujg najrozmaitsze teksty.

W treéci korespondencji cpublikowanej w ,,Swiecie Mlodych” pt. Kto komu
jest bardzic) potrzebny czytamy m. in.: .

,,» WymysliliSmy co robi¢ dalej, ulozyliémy starenny plan pracy, w naiwiekszej tajem-
nicy podrzuciliSmy niczego sie nie spcdziewajacym pierwszakom listy-zaproszenia
i z niecierpliwoscig oczekiwaliSmy pierwszej zbidrki. Uda si¢ czy nie? Bedq sig bawic?
Takie pytania dreczyly mmnie — druzynowg owe) rozpadajgcej sie gromadki — przez
kilka dni. Juz pél gcdziny przed wyznaczonym czasem krecitam sie nervwowo w okolicach
szkoly. Przed siedemnasta zaczely si¢ pojawiaé dzieei. Punktualnie o siedecmnaste) zaczela

13 H, G. Gadamer, Rozum, slowo, dzieje, Warszawa 1979, s. 41 - 45, 53 - 54,
1056 - 125.

14 E. Kobylinska, Hermeneutyczna wizja kulivry, Warszawa — Poznan 1985, s. 122,

15 J. Kmita, Kultura ¢+ poznanie, s. 160 - 163, 123 - 1568; Por. T. Dobrzyiska,
Metafora, Wroclaw 1984; P. Ozdowski1, O roly metafory w komunikacji symbolicznokul-
turowej, [w:] Studia z teorvs kuliury i+ metodoliogu badan nad kuliurg, pod red. J. Kmity,
Warszawa—Poznan 1982, s. 237 - 253.

4 Dydaktyka literatury
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si¢ zbidrka [...] Patrze na ich usmiechnigte buzie i tak sobie mysle: kio tw jest komu
bardziej potrzebny? Ja vm, czy one mnie bardziej), bo gdy jestem z nimi, to mam sSwiado-
mosé, ze robie co$§ pozybtecznego, ze jestem komus potrzebna’ 1.

Na sformulowany przez nauczycielke temat: ,,Potop” — ksiqika atrakcyjna,
czy ze spisu lektur szkolnych?, jedna z uczennic tak pisze m. in.:

.Niewiele jest lektur, ktére potrafia od pierwszych stronic zainteresowaé, zaintry-
gowaé, jednym stowem weiagng¢. Do takich nalezy wedilug mnie Pofop. Nawet ci, co
z reguly lektur nie czytaja, lub robig to niechetnie, przyznaja, ze wobec Potopu trudno
bylo pozostaé obojetnym. Nasuwa si¢ jednak pytanie, czy wtwor ten nalezy do pounesct,
ktore poczytuje sig za arcydzieta, ale ktorych sie nie czytuje. Sadze, ze nie. Potop przetrwat
prébe czasu, jest nadal atrakeyjny. Swiadezy o tym’ 17 [i dalej nastepuje dtuzszy wywéd
w postaci kilkudziesigciu odpowiedzi — wypowiedzi]. ‘

W pracy naukowej Doroty Bajtlik August Cieszkowski o literaturze i har-
monii przewod myslowy rozpoczyna si¢ w nastepujacy sposéb:

.Jednym z podstawowych pojeé, jakich uzywa Cieszkowski w swych historio-
zoficznych rozwazaniach, jest pojecie harmonii. Przyjmujac zalozenie, Zze na istote
czlowieka skladajg sie przeciwstawne sily: mysl 1 uczucia, stwierdza, 1z w calej dzialalnosei
ludzkiej, a wige takze w literaturze, widoczne jest dgzenie do osiggniecia wiadz ducho-
wych. Sprébujmy okresli¢, co rozumie Cuieszkowsk: przez harmonie. Za Heglem uznaje
" [dalej diuzszy wywéd z kolejnymi pytaniami: ,,Czym jest harmonia w literaturze? W jaksi
8posob ton moze przejawiad sie w jezyku? Czy koncepcja stowa autora ,;0jcze nasz’ odpowiada
przyjete) przez symbolistow definicyi s meolu jako takiego, ktory tract elementy przypadkowe,
a zachowuwje istotne?’’] 18,

Nieco inny ksztalt majg systemy interrogalno-respondalne w zapisanej na
tasémie magnetofonowej rozmowie dydaktycznej:

,.Nauczycielka A. R. — Prosze powiedzie¢ w takim razie, jakis powinien byé temat
lekcji? Uczniowle ..... N. — Zapiszemy temat lekeji, ktory brzmi: Jak Twardowsks
zartuje sobie z diabla (na podstawie ballady A. Mickiewicza Pant Twardowska). Jakie to
jest zdanie? Co trzeba postawié na koncu? U, (Uczen J. 8. )— Kropke. N. — Kropke?
Napewno? U, — Znak zapytania. N. — Dlaczego? U, — Poniewaz jest to zdanie pytajgce.
N. — Dobrze. Stawiamy znak zapytania i1 dopiszemy dalej — na podstawie ... Nie
zrébeie zadnego bledu! Prosze spojrzeé¢ ma tablice! Jak sie pisze wyraz Zartuje? Tytul,
oczywiscie, nalezy uja¢ w cudzystéw! U, — Dzisiaj jest dziesigty. N. — Tak! U, — Mozna
zamknqgé zeszyty? N. — Owszem, mozna, choclaz begdziemy jeszcze cos zapisywacé, ale
na razie otwarte zeszyty beda nam niepotrzebne. Natomiast beda nam potrzebne otwarte
ksigzki, ktOre nalezy otworzy¢ na stronie 196. Kiéo zapisal temat, ten otwiera ksigzke!
Jezeli kto$ nie ma ksigzki, to prosze usigsé¢ tak, aby byta choé jedna ksigzka na lawce,
dobrze? Gotowi jestescie? Macie otwarty teksi?’ 12,

16 Swiat Mlodych”, 1986, nr 62.
17 Praca pisemna uczennicy kl. 111 LO

18 Przeglad Humanistyczny 1981 nr
19 J.ekeja prowadzona przez studenbk@ III roku filologii polskiej WSP w Czestocho-

wie w 1986 r.
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Odmienne systemy interrogalno-respondalne realizujg rozmowy pozady-
daktyczne, jak choéby ta: |

,,AP. — Prosze powiedzie¢ w takim razie, jak: powinien byé wzorowy ojciec % co ma
robié, aby mieé wzorowe dziecko? M J. — Mysle, ze dobry ojciec to taki, ktéry szanuje
indywidualnosé i odrebnosé swego dziecka. To zas wplywa na sposoby jego postepowania
w rodzinie. Powinien staraé¢ sie zapewni¢ dziecku sytuacje zgodne z charakterem 1 normsg
spoleczng, rozumiang [...] Dlatego za idealne dziecko uznalbym takie, ktére bedzie
dobrane z moim charakterem. Czy moge jednal tego domagaé si¢, jezeli nie jestem w stanie
manipulacyjnie dobraé¢ mu charakteru? Czy ono byloby szczesliwe z tym zrobionym, prze-
robtonym, urobionym charakterem? A P. — Swoiscie ujmuje pan status idealnego dziecka
[....M J. — Jest to tylko konsekwenjca tego, co proponuje cybernetyka w podejsciu do
charakteru czltowieka. A P. — Czy taki wzorowy ojciec, o ktérym pan méwi, powinien.
czyms réznié¢ si¢ od matki?’’ 29,

L

Z pigciu przytoczonych wyzej wypowledzl (tekstow) trzy pierwsze sa przy-
kladem indywidualnej, a dwie ostatnie zbiorowe] (zespolowe]) realizacji w spo-
s0b systemowy zwigzkéw interrogalno-respondalnych.

Gdybysmy wnikliwie zbadali owe zwigzki, to okazaloby sie, ze wystepuja
one w takich sytuacjach interrogalno-respondalnych, w ktérych np.: 1) pyta-
nia moga byé postawione, choé¢ nie muszg, 2) nie mogs by¢é postawione pytania,
3) muszg by¢ postawione pytania, 4) dane skutki sg optymalizowane wylgeznie
przez pytania, 5) oczekiwane skutki sg minimalizowane przez pytania, 6) po-
zadane skutkil sg optymalizowane w rownym stopniu przez pytania co 1 przez
inne rodzaje czynnosci, 7) pytania wywoluja aktywnosé podmiotu (np. ueznia),
8) pytania tlumig jego aktywnos¢, 9) pytania ukierunkowujg aktywno$é pod-
miotu, 10) pytania dezorganizujg jego dzialanie, 11) pytania korygujg ruch
myslowy podmiotu (zbiorowosei), 12) pytania stabilizujg lub dynamizujg ruch
myslowy jednostki i zbiorowosei itp.

Zar6éwno czynnoscl interrogalne, jak 1 respondalne nalezg do sfery kultury.
S to wige czynnosci kulturowe, sensowne, czyli czynnosci racjonalne lub tez
ich mniej lub bardziej skonkretyzowane, zdeformowane odpowiedniki. To jed-
nak, czy danej czynnosci wykonanej przysiuguje okreslony sens, nie oznacza,
jak stwierdza J. Kmita?l, ze jest on faktycznie przez nig realizowany. Niekiedy
czynnos¢ wykonana, wskutek réznie, ktore je dzielg od idealnej czynnosci pod-
jotej czy tez nieadekwatnosci wiedzy jej rzeczywistego podmiotu, sensu swo-
jego nie realizuje w pelni.

Czynnoé¢ racjonalna, ktdora byla podjeta z tg §wiadomoscia, ze dla zreali-
zowanla jej sensu (celu) konieczne jest, by adresat odpowiednio jg zinterpreto-
wal, ustalit jej sens, J. Kmita nazywa czynno$cig nastawiong na interpretacje.
Kazda za$ czynnosé racjonalna nastawiona na interpretacje, respektujaca sens

30 A. Pluta, Za progiem ojcostwa 1 rodziny, Warszawa 1984, s. 200 - 201.
21 J, Kmita, Sens © konwencja, [w:] Wartosé—dzieto —sens, Warszawa 1975, s. 36 .
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przyporzgdkowany tej czynnosci przez reguly kulturowe danego systemu, jest
czynnoscig kulturowg??. Wytwor zas takiej czynno$ei jest obiektem kulturo-
wym (ze wzgledu na dany system).

Wobec tego mozna przyjac, ze rozmowa jest to system kulturowych czyn-
noéci interrogalno-respondalnych wykonywanych zgednie z wymagana dla
okre§lonej roli spolecznej 1 aktualnego kontekstu spolecznego kompetencja
kulturows. Kompetencje kulturowg rozmowy dydaktycznej stanowig ,,wszyst-
kie reguly interpretacji kulturowej, stosowane przez dang jednostke (nauczy-
ciela, ucznia i innych) przy podejmowaniu czynnosci kulturowych (czynnosci
dydaktycznych) lub przy ich interpretacji?®. Uczestnictwo kulturowe wyplywa
z 16l 1 kontekstu spolecznego. Role spoleczne natomiast wigzg sie z okreslo-
nymi typami praktyki spolecznej. Wystepowanie cdpowiednich, rozwojowych
zapotrzebowan na poszczegdlne efekty funkcjonowania struktury spoleczne]
doprowadzilo w szczegolnosci do pewnego, historycznie ewoluujgcego rozszeze-
pienia sip praktyki spolecznej na poszcezegdlne jej typy. Kaizdy z typdéw prak-
tyki spolecznej, w tym réwniez praktyka pedagogiczna (praktyka nauczania
i uczenia sie literatury), uczestniczy w okreslony, wyznaczony przez jego fun-
keje obiektywng wzgledem caloksztaltu praktyki spolecznej, sposéb w odtwa-
rzaniu i przeksztalcaniu warunkéw obiektywnych. Specyficznymi typami pra-
ktyki spolecznej sa te zespoly czynnosci praktycznych, ktérych funkejg obie-
ktywng, zapotrzebowang przez rozwdj praktyki podstawowe] (produkeji, wy-
miany i konsumpecji), jest wytwarzanie przekonan okreslenego rodzaju, wia-
czanych nastepnie, gdy uzyskujg akceptacje spoleczng, do ktéregos z sektoréw
Swiadomosci spolecznej.

Wskazanie obiektywnej funkeji praktyki nauczania literatury w szkoie, jej
specyficznej roli w obrebie calcksztaltu struktury spoleczno-historycznej wy-
maga ustalenia, jakie rodzaje uzyskiwanych na jej gruncie efektéw (rezultaty
nauczania przedmiotu) sg niezbedne do tego, azeby korzystajgce z nich inne
typy praktyk, zwlaszcza podstawowa, mogly byé kontynuowane i rozwijane.
W miar¢ pojawiania si¢ coraz to nowych, specyficznych zapotrzebowan, wy-
suwanych przez praktyke podstawowg, formowaly sie¢ nowe rodzaje czynnosci
praktycznych i wladciwe im, takze ,,nowe’’, systemy przekonan (sterujgce tymi
czynnofciami i zarazem bedgce specyficznymi ,,wytworami” danego typu pra-
ktyki, wlgczanymi, po uzyskaniu akceptacji spolecznej, do odno$nego sektora
swiadomosci spolecznej).

Najwczeénie] uksztaltowala sig praktyka magiczna, religijna 1 artystyczna,
pomijajac jezyk i obyczaje, ktére sg ,,réwnolegle” do praktyki podstawowe;.
' Z kazdym typem praktyki spolecznej lgczy sie, jak to juz wielokrotnie pod-

22 Ibid., s. 34.
23 Ibid., s. 36.
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kreg§lano, system efektywnosciowych regul, ktory okresla 1 wyznacza przebieg
dzialan podejmowanych w ramach danego typu praktyki. Powigzanie miedzy
typami praktyki i tymi regulami®* ukazuje w uproszeczniu rys. 3.

Kazdy z typow praktyki spolecznej posiada swdj aspekt spoleczno-obiek-
tywny, ktory jest reprezentowany przez regulujacag go (ERS) dziedzing kul-

PRZEKONANIA
( Efekiywne Reguly Sterujace )

- \
ERS ERS ERS ERS ERS METODOLOSGIA
l I l l I

FPraktyka Praktyka - Praktyka Praktyka Praktyka
podstawo- polity- i artysty- komunikacji'| | naukowa
wa czna czna czna jezykowej

;ﬁ

e R e e e o T ——

| Rys. 3. Przekonania sterujace typami praktyki spolecznej

tury. Kmita?® wyrdzinia trzy zasadnicze sfery nowozytne) kultury: 1) sfere
' kultury techniczno-uzytkowej (ktdra reguluje praktyke materialng produke;ji,
wymiany 1 konsumpeji); 2) sfere symbolicznej kultury wartosci uchwytnych
- praktycznie (kultura symboliczna w wezszym sensie), regulujacej praktyke
komunikacji symbolicznej (jezyk, obyeczaj, sztuka), praktyke polityczno-praw-
ng oraz praktyke naukows; 3) swiatopogladotwoérezg sfere kultury symbolicz-
nej regulujgcej praktyke tworzenia systemoéow swiatopogladowych, wdrazania
ich, respektowania oraz kontroli owego respektowania (magia, religia, praktyka
swiatopogladowo-twoéreza Swiecka).
Kultura jako system form $wiadomosci spolecznej dzieli sie nastepnie na
szereg dziedzin: dziedzine techniczno-uzytkowsy, dziedzine jezyka, obyczajt,
sztuki, nauki, dziedzine polityczno-prawna, pedagogiczng, dziedzing magii,
religli, dziedzine ,,filozoficzno-§wiecks’. Précz podanych wyrdznia sig takze
komunikacyjne dziedziny kultury symbolicznej (jezyk, obyczaj, sztuka) oraz
pozakomunikacyjne dziedziny kultury symbolicznej (polityczno-prawna i nau-
kowa).

- % Pomyst w pracy: J. Pomorski, W poszukiwaniu modelu historii teoretycznej,
ublin 1984, s. 138.

*» J. Kmita, Kultura ¢ poznanie, s. 9 - 38.
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Poszezegdlne typy praktyki spolecznej pelnia w zasadzie trzy funkcje:
praktyczno-poznawcze, waloryzacyjno-§wiatopogladowe oraz edukacyjno-kul-
turowe. Funkcje kulturowo-edukacyjne realizujg si¢ podezas wlyczania posz-
czegblnych jednostek do uczestnictwa w kulturze, czyli perswadowania im
koniecznosci respektowania okreslonych sagdéw normatywnych (wyznaczajg-
cych wartosei — cele) 1 dyrektywalnych (wskazujacych sposoby osiggania,
wartodci — celow). Kompetencja jezykowa (przekonania) natomiast jest nie-
zbedna dla uczestniczenia w kazdej praktyce spolecznejﬁ. Yatwo zauwazyé fakt,
ze z kompetenc)g jezykowq wigze si¢ rowniez ,logiczna’ kompetencja uczestni-
kéw procesu dydaktyeznego. Centralnym zagadnieniem ,,logicznej” kompeten-
cji jezykowej jest racjonalizacja pewnych czynnosci jezykowych, ktéra polega
na uzyskaniu wystarczajgce] wiedzy o jezyku, aby mozna podejmowaé wspo-
s6b $§wiadomy czynnosci jezykowe realizujagce typowe dla nich cele26. Reguly
formowania zdan (jako przejaw kompetencji) stanowig szczegdlny przypadek
regul interpretacji kulturowej. Podobng uwage mozna odnie$é do regul de-
dukeyjnych jezyka. '

Nawigzujac do poszczegllnych typéw praktyki spolecznej mozna wyrdz-
nié nastepujace rodzaje rozmowy: a) produkeyijna, b) polityczna, prawna, c) re-
ligijna, d) magiczna, e) naukowa, f) artystyczno-estetyczna, g) pedagogiczna,
w niej rozmowa dydaktyczna.

Jes§li w kazdej z nich uwzglednimy dominujacy rodzaj wiedzy??, wowczas
okreglona rozmowa przyjmie postac¢ rozmowy: a) potocznej, b) naukowej, c) ar-
tystyveznej, d) spekulatywnej 1 e) irracjonalnej. Biorge przy tym trzy podstawo-
we rodzaje ludzkiej dzialalnosci (praca, nauka, zabawa) daja sie wyodrebnié:
a) rozmowa robocza (techniczno-uzytkowa) ,b) rozmowa dydaktyczna czy edu-
kacyjno-kulturowa i ¢) rozmowa ludyczna. Przytoczone rodzaje rozmowy moga,
z kolei przyja¢ ksztalt rozmowy: a) instytucjonalnej lub nieinstytucjonalne;j,
b) instytucjonalnie profesjonalnej (np. rozmowa dydaktyczna w szkole, robo-
cza technikéw i inzynieréw w procesie produkeji) lub instytucjonalnie niepro-
fesjonalnej, c) instytucjonalnie lub nieinstytucjonalnie zorganizowanej, d)
restryktywnej lub swobodnej. "

W instytucjonalnej rozmowie pedagogiczne] wyrdznia si¢ zazwyczaj: roz-
mowe wychowawezg oraz rozmowe dydaktyezng. Rozmowa dydaktyczna lgczy
sie §cisle ze specyfikg danego przedmiotu nauczania (np. matematyks, historig,
literaturg). Warto przy tym zauwazyé, ze systemy czynnosci dydaktycz-
nych majgce prowadzi¢ do respektowania przez uczniéw takich czy innych sg-
déw uzaleznione sg co do swej efektywnoéci od merytorycznej tresci tych sgdow,
poniewaz inne dzialania sg efektywne podczas wdrazania do respektowania
sadéw tworzgcych kompetencje literacks, a inne podczas wdrazania do res-

26 Tenze, Wyklady z logiki i metodologii nauk, Warszawa 1973, s. 7 - 8.
27 J. Such, O rodzajach wiedzy, t. 2— Wiedza ¢ jej problemy, Poznan 1986, s. 5 - 6
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pektowania sgdow tworzgeych kompetencje matematyczng czy historyezna.
W uswiadomieniu sobie tego zréznicowania zakreséw efektywnodei dydaktycz-
nej zasadniczg funkeje speinia teoria nauczanla i uczenia si¢ danego przedmio-
tu (np. teoria systemowego nauczania 1 uczenia sie literatury).

Ze wzgledu na postulowany typ partycypacji w kulturze mozna wyréznié
realizowane historycznie nastepujace rodzaje rozmowy dydaktycznej: a) ma-
giczno-rytualna, b) mitologiczna, ¢) dialog sokratejski, d) dysputa scho-
lastyczna, e) konwersacja erudycyjno-renesanscwa, f) dyskurs sceptyczno-kar-
tezjanski, g) perswazja hermeneutyczna, h) wspodlezesne seanse kreatywno-
-technologiczne. Poniewaz omdwienie kazdego z wymienionych rodzajow roz-
mowy realizowane] historycznie wymagaloby odrgbnej rozprawy, dlatego tez
zatrzymamy swa uwage krétko jedynie na dialogu sokratejskim. Strukture
tego dialogu, zrekonstruowang przez J. Mizinisks?s, ukazuje tab. 1.

Specyfika dialogu uprawianego po mistrzowsku przez Sokratesa sprowadza
sip do pogcdzenia dwdéch rél: pozornie réwnego partnera rozmowy oraz jej
rzeczywistego kierownika. Giéwna bowiem rola przypada , mistrzowi” (nau-
czycielowi), ktory inspiruje rozmowe, kieruje jej przebiegiem. Wszystkie te
zadania pelni , mistrz”’, postugujge sie jednym i tym samym sposobem — za-
dawaniem pytan. Pytania odgrywaja w dialogu sokratejskim role podstawows.
,Mistrz”” nigdy nie wyklada, lecz zawsze pyta. Pytania swoje zadaje wedlug
okreS§lonego schematu. Sluzg cne kolejno do: sprowokowania rozmowy (pyta-
nia prowokujace), ujawnienia pogladéw rozméwey (pytania badajace, rozpoz-
najgce), wykazania absurdalnych konsekwencji tych pogladéw (pytania pod-
chwytliwe), ukazania prawidlowego sposobu rozumienia danej kwestii (pytania
naprowadzajgce), udgolnienia wnioskéw wynikajacych z przebiegu rozumowa-
nia (pytania o definicje) oraz uswiadomienie watpliwych momentéw w uzyska-
nej odpowiedzi (pytania krytyczne). Jak z tego mozna sadzié, dialog sokratejski
tworzy klasyczny system interrogalno-respondalny. Przeslanksg owego systemu
jest watpienie. Opiera si¢ ona na zalozeniu, ze kazdy czlowiek jest zdolny do
prawidlowego rozumowania (ruchu myslowego) prowadzacego do wiedzy ogodl-
nej. Zdobywanie wiedzy przez czlowieka jest efektywne i trwale tylke wtedy,
ody on sam, wlasnym wysilkiem odkryje dang prawde.

Szczegdlowa historia stosowania dialogu sokratejskiego w instytucjonalne)
praktyce pedagogiczne] jest zapewne bogata. Nie lezy ona w zamierzeniach ani
w mozliwosciach tego omodwienia. Ograniczymy sie tutaj tylko do wskazania
na drodze Sokratesowe] pewnych punktéw orientacyjnych. I tak dla przykiadu
neoplatonizm nawigzywal do jego dialogéow. Niektérzy platonizujgcy ojcowie

% J. Mizinska, Dialog sokratejski jako metoda heurystyczna, [w:] Zadanie—metoda —
rozuwiqzante. Techniki tworczego myélenia, t. 1, pod red. A. Goéralskiego, Warszawa 1977,
8. 26 - 45.
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Koéciola glosili kult Sokratesa jako medreca. Dla humanistéw Odrodzenia So-
krates byl autorytetem. Doceniat go tez Hegel.

Sokratejska metoda rozwigzywania okres§lonych zadan wyznacza tez swois-
ty ksztalt rozmowy dydaktycznej, sposoby zastosowania kompetencji jezyko-
wej. Sposréd mozliwych sposobéw zastosowania kompetencji jezykowej naj-
naturalniejsza, jak sgdzi K. Pisarkowa??, jest rozmowa. Kontakt jezykowy
miedzy nadawecg a odbioreg, do ktorego dochodzi dzigki rozmowie 1 przez nig,
jest dlatego najnaturalniejszg forma uzycia jezyka, poniewaz percepcja 1 we-
ryfikacja tekstu nadanego, czyli jego rozumienie, dokonuje sie natychmiast
i jednoczesnie rzeczywisty obecny odbiorca dostarcza nadawcy sprawdzianéw
tejze percepeji. O konstrukeji wypowiedzi méwionych w rozmowie decyduje
wiele czynnikéw. Z tego tez wzgledu nie mozna pomingé kwestii struktury ko-
munikacyjnej rozmowy dydaktycznej.

Podstawg do jej ustalenia jest ogélny model komunikacji kulturowej a w
jego ramach model komunikacji jezykowej. Skladnikami tego modelu (wg
A. Piotrowskiego 1 M. Ziolkowskiego®?) sg:

— uczestnicy (nadawca, odbiorca),

— przekaz jezykowy (forma przekazu, kanal — mdéwiona i pisana forma
jezyka — kod, temat),

— kontekst spoleczny, czyli ramy instytucjonalne, okreslone miejsce i czas,
a takze role uczestnikéw itp.

Wszelkie elementy aktu jezykowego wspoélokreslajg sie wzajemnie, gdyz
sg skladnikami jednej, dynamicznej i niepodzielnej praktycznie calodci. W roz-
nych sytuacjach uzywa si¢ odmiennych form jezykowych. Niemniej jednak ok-
reslona odmiana jezykowa wystepuje zawsze w pewnym wariancie funkcjo-
nalnym. To, ktéry wariant jest aktualnie realizowany, zalezy od elementow
sytuacji socjolingwistyczne]j. )

Niezaleznie od tego rozmowe dydaktyczng okresla w sposéb zasadniczy kon-
kretyzowana teoria nauczania i uczenia sie danego przedmiotu. Warto wiec dla
przykladu ukazaé strukture 1 funkcje takiej rozmowy w §wietle teorii systemo-
wego nauczania 1 uczenia sie literatury.

2. STRUKTURA I FUNKCJE ROZMOWY DYDAKTYCZNEJ W SWIETLE TEORII
SYSTEMOWEGO NAUCZANIA I UCZENIA SIE LITERATURY -

Zgodnie z ujeciem W. Pasterniaka3®! teoria systemoﬁego nauczania i ucze-
nia si@ literatury stanowi pewien system (a z naszym uzupelnieniem — interro-
galno-respondalny) w okreslony sposéb uporzgdkowanych twierdzen opiso-

2% K. Pisarkowa, Skladnia rozmowy telefonicznej, Wroclaw 1975, s. 6.

30 A, Piotrowskil, M. Zibéltkowskil, Zréznicowanie jezykowe a strukiura spoleczna,
'Warszawa 1976, s. 134 - 15].

31 W, Pasterniak, Metodologia dydaktyki ..., s. 47 - 49.

»
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wych, wy]a,sma.]qcych 1 projektujacych, ktére orzekajg o normach i dyrekty-
wach, wdraﬂa]accycll uczniow do ueczestnictwa w kulturze, inaczej] mdwige
o praktycznych dziataniach dydaktycznych, zmierzajgcych do respektowania
przez tych uczniéw okredlonych sadéw. Dzialania te stanowia te odmiane
pralityki spolecznej, ktorej dyrektywalne regulowanie jest funkejg technolo-
giczng twierdzen humanistyki. Pelnig jg one w takiej mierze, w jakiej posiadajg
charakter naukowy, poniewaz w takiej mierze, w jakiej przysluguje im cha-
rakter pozanaukowy (np. $wiatopogladotworezy) laczg sig one jako srodki
perswadowania sadow kulturowych, w szezegdlnosei normatywnych.

ZaznaczyliSmy juz, ze teoria systemowego nauczania 1 uczenia sie literatury
stanow1 system interrogalno-respondalny twierdzen. Istotnym bowiem typem
myslenia w systemie organizowanych czynnosci dydaktyeznych jest myslenie
pragmatyeczne, polegajace na stawianiu pytan o skutki pewnych dzialan. Wy-
raza si¢ ono zwlaszeza w twierdzeniach projektujacych, sformulowanych bar-
dzo ogélnie w postaci: W=f (D, 8§, C), gdzie: W — okresla wyniki nauczania
literatury, D — dzialania (czynnos$ci) dydaktyczne, S — okreslong sytuacje
dydaktyezng (warunki procesu dydaktycznego) i C — czas trwania dzialan
dydaktycznych. Przyjmuje sie przy tym szereg zalozenl idealizacyjnych, zZe
wszelkie czynniki zewnetrzne i wewnetrzne, traktowane jako uboczne, ktére
modyfikuja proces dydaktyczny i jego rezultaty, nie wplywaja na dzialania
dydaktyczne. Idealizacyjne (abstrakcyjne) twierdzenia projektujgce podda-
wane sg w procesie dydaktycznym zabiegom konkretyzacyjnym.

Pozostale rodzaje twierdzen, opisowe 1 wyjadniajgce, sg réwniez pewnymi
zwigzkami interrogalno-respondalnymi, powigzanymi z twierdzeniami pro-
jektujagcymi. Kazde z nich jest czynnodcig formulowania odpowiedzi na pewne-
go rodzaju pytanie. I tak ,,wyjasnieniem — na gruncie systemu wiedzy empi-
rycznej B — nazywamy czynnos¢ formulowania odpowiedzi ksztaltu , dla-
czego Z?’, gdzie Z jest pozalogicznym 1 pozamatematycznym twierdzeniem
nalezgecym do E. Ponadto wystepujgce w odpowiedzi ,,poniewaz Z’, zdanie Z’,
bedgce zawsze mniej lub bardziej rozbudowang koniunkeja zdan prostszych,
jest réwniez pozalogicznym i pozamatematycznym twierdzeniem I oraz sta-
nowi racje logicznag — na gruncie jezyka systemu E — dla Z’’32. Natomiast
opisem (twierdzeniem opisowym) jest czynnoéé formultowania odpowiedzi na
pytanie typu: , Jak jest?” (,,Jest tak, a tak...”).

Praktyczng konsekwencja teorii dydaktycznej jest metoda nauczania da-
nego przedmiotu. Ogélny model tej metody sklada sie z dyrektyw dydaktycz-
nych o wysokim stopniu ogélnosci. Przejécie od tych dyrektyw do praktyki
szkolnej odbywa sie na drodze proceséw konkretyzacyjnych, polegajacych na
uwzglednianiu dwéch istotnych czynnikéw: konkretnego materialu nauczania
(dziela literackiego) i konkretnych, znanych, powierzonych, nauczycielowl

2 J. Kmita, Wyklady z logik:..., s. 165.
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ucznidow33, Metoda dydaktyczna odpowiada na pytanie, jak uczyé inne jed-
nostki sposobdw uczenia sie, jak wdrazaé te jednostki do respektowania ok-
reflonych sagdéw kulturowych. Bywa jednak, ze okreslona jednostka, podej-
mujgc dang czynnosé (zaréwno nauczyciel, jak i uczen) w peini uswiadamia so-
bie sgd normatywny, ze powinno byé tak a tak, przy czym planowany cel od-
nosnej czynnosci polega wlaénie na tym, co glosi 6w sad. Méwimy wéwezas, ze
jednostka akceptuje sgd dyrektywalny. Podezas gdy akceptacja danego prze-
konania (sgdu) nie musi lgczyé si¢ z podejmowaniem czynnoeéci, respektowanie
okreslonego przekonania (sadu) wchodzi w rachube tylko w zwigzku z czyims§
systematycznie powtarzajacym sie dzialaniem czy tez postepowaniem. Nau-
czyciel oraz uczen respektuje dane przeEona,nie (sad, sady), jesli w systema-
tyczny sposob (w odpowiednim czasie) podejmuje stale odpowiednig czynnosé,
tak, jak gdyby owo przekonanie akceptowal w charakterze subiektywno-racjo-
nalnej przestanki tej czynnodci®t, W tym sensie teoria i metoda dydaktyczna
rzutujg na strukture i1 funkcje rozmowy dydaktycznej, ktére ukazuje w upro-
szczeniu tab. 2.

Poniewaz pelne 1 wszechstronne oméwienie owej struktury przekracza ramy
niniejszej wypowiedzi, przeto ograniczymy swe uwagi do wezlowych zagadnien
zwigzanych z tg strukturg. Chodzi nam w zasadzie o trzy zjawiska kulturowe:
o twdrczos¢ w kulturze, nczestnictwo w kulturze i poznawanie jako szczegdine
sposoby partycypacji w kulturze. Gléwng nasza idee wyraza teza, ze uczestni-
czenie w kulturze podlega wplywom dzialann wykorzystujacych fakt jej up-
rzedniego poznania. Zrywamy jednak z tymi tradycyjnymi nawykami mys§lo-
wymi, ktdre w rzeczywistosci zréwnuja ze sobg nabycie zdolnosci do uczestnic-
twa w kulturze z faktem (naukowego) jej poznania, przyswojenie sobie kultury
z poznawezym jej uchwyceniem?3’. Niewgtpliwie istotng w tym role speinia
rozmowa dydaktyczna, a w szczegdlnoSeci funkeje jej uczestnikéw, funkeje
w tego rodzaju systemie instytucjonalnym. Realizacja praktyki instytucjo-
nalnej prowadzi do takiego stanu rzeczy, ze jednostki wykonujg te a nie inne
role organizatorskie, tj. role spoleczne z danego systemu organizacji®.

W tym zakresie zachodzi, jak stwierdza Tadeusz Tomaszewski®’, doniosia
ewolucja: od teorii ,,wzajemnego oddzialywania’ (interackji) do teoril ,,uczes-
tnictwa’ czlowieka w §wiecie (w naszym ujeciu w kulturze). Teoria uczestnic-
twa jest teorig szersza, podcezas gdy teoria interakeji opiera si¢ na atomistycz-
nej koncepcji §wiata, ktéry jest traktowany jako zbiér bytéw istniejacych

 W. Pasterniak, Metody nauczania jako systemy twierdzen projektujgcych ¢ jako
systemy czynmoéci dydaktycznych, ,,.Dydaktyke Literatury”’, t. 7, Zielona Goéra 1985,
s. 103 - 104.

8 J. Kmita, Kultura ¢ poznanie, s. 23 - 28.

3% Tenze, T'worczoéé — partycypacja— poznanie, ,,Nurt’, 1979, nr 4.

% T. Tomaszewski, Slady ¢ wzorce, Warszawa 1984, s. 100 - 102.

37 Ibid., s. 100 - 102.
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Tabela 2
Struktura i funkeje rozmowy dydaktycznej

— - == = —

—

Rozmowa Komunikacja
sktadniki | funckje interrogacjaliza. | respondalizacja
Uc.:'z:estnicy: | faktyezna: nawigzanie | inicjujaca orientujaca ;
nauczyciel 1 utrzymanie kon- kontynuujaca transmitujgca,
1uczniowie | taktu uczestnikéw, finalizujgca | generujaca
sterujgca korygujaca réznicujaco,
Zalozenia spoleczno-regulacyj- intersubiektywna subiektywna |
na kulturowo-eduka- | autonomiczna intersubiektywna |
cyjna
Normy kompetencyjne: semantyczna, %
1 a) kulturowe syntaktyczna o,
dyrektywy b) jezykowe pragmatyczna,
formalna
Utwor estetycznie waloryza- metaforyczno-metonimiczna
literacki ] cyjna preferujaca selekejonujgca
dystrybucyjna receptywna
sukcesywna integrujaca
| organizujace identyvfikujaca strukturalizujaca
Zadanie | (motywacyjna) problemowa konstatujgca
respektujgca interpretacyjna eksplanacyjna
kontrolna | |
Metoda, optymalizujgca specyfikujaca efektywna
nicefektywna
Projekt transgresyjna kontrfaktyczna | systemotworcza,
INnowacyjna
roZpoznawceza, algorytmiczna reproduktywna
Faza przygotowawcza heurystyczna produktywna
wykonaweza,
kontrolna I
standardowe upewniajgca potwierdzajaca
Sytuacja niestandardowe hipotetyczna lub
wykonaweza sublektywne optatywna Zaprzeczajaca |
obiektywne dubitatywna
Ruch intencjonalne - presuponujgca nicadekwatna
myslowy uzupeiajgca modyfikujgca
rozstrzygajgaca adekwatna
Wynik wartoscilujgce istotna skuteczna.
sprawna nieskuteczna |

— — — -

niezaleznie od innych, lecz wehedzacych w stosunki wzajemnego oddzialywania
przez wymiane informacji. Jeden element jest dla drugiego zZrédlem bodzcow,
na ktore ten drugi reaguje. Jeden jest nadaweg, a drugi odbioreg. Diugotrwale
oddzialywanie jednego elementu na drugi moze przeksztalcié ten drugi, tzn.
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zmienié jego strukture. W ten sposéb zbiera sie wiadomos$cl o wzajemne]j In-
terakeji niezliczonych par ,,zmiennych niezaleznych™ 1 ,,zmiennych zaleznych”.
W przeciwienistwie do tego teoria ,,uczestnictwa’ podkresla zorganizowany
charakter §wiata, czlowieka i przyjmuje za podstawowqy jednostke analizy
system zorganizowany, ktéry jest zdolny do pelnienia okreslonych funkeji.
- Wobec tego sytuacje dydaktyczne mozna rozpatrywac¢ miedzy innymi
z punktu widzenia ich uczestnikéw oraz rél, jakie w nich peinig. Réznice w per-
cepcji owych sytuacji wynikaja gléwnie z pozycji zajmowanych przez uczestni-
kéw, ich przekonan (sadéw normatywnych i dyrektywalnych) i wykonywanych
zadan.

B i e A Bt Nk b o AR TY R TR |

SAMOKSZTALCENIE

autokreacy ny
system

mterrogalno—respmdalny

ZADANIE
. dydaktyczne
" (dzieto lite-

WYKLADANIE - wykiad ROZMAWIANIE - rozmowa

akroamatyczny | partvycypacyiny
system system
interrogaino-respondalny interrogalno-respondainy

Rys. 4. Stopnie samodzielnosci ucznia w systemie interrogalno-respondalnym rozmowy
dydaktyczne)

W zalezno$ci od stopnia samodzielnosci, czyli od wzglednie ograniczonego
podporzadkowania uecznia (uczniéw) danemu nauczycielowi w procesie dy-
daktycznym, w tym takze i w rozmowie dydaktyecznej, daja sie¢ wyrdzni¢ trzy
podstawowe systemy (podsystemy) interrogalno-respondalne: 1) akroamatycz-
ny system interrogalno-respondalny, 2) partycypacyjny system interrogalno-
-respondalny oraz 3) autokreacyjny system interrogalno-respondalny czynnosci
dydaktycznych. Przedstawiamy je w duzym uproszczeniu na rys. 4.
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Wymienione trzy systemy (podsystemy) interrogalno-respondalne obejmu-
ja swym zakresem zaréwno tradycyjnie odrézniane w pedagogice ogdlne zasa-
dy, jak 1 metody nauczania. Na ogol przyjmuje si¢ zasady nauczania jako ,,te
normy postepowania dydaktycznego, ktorych przestrzeganie (respektowanie)
pozwala nauczycielowi zaznajamiaé uczniéw z podstawamiusystematyzowanej
wiedzy, rozwijaé¢ ich zainteresowania 1 przekonania poznawcze, przekazywad
im, a wlasciwie perswadowa¢, podstawy naukowego pogladu na §wiat oraz
wdrazaé¢ do samoksztalcenia’38. Natomiast metode nauczania zwyklo sie ok-
resla¢ jako ,,systematycznie stosowany sposdb pracy nauczyciela z uczniami,
umozliwlajacy 1m opanowanie wiadomosci, umiejetnosci i nawykdéw, a takze
rozw0j przekonan poznawczych’’39,

Wartoscia — celem praktyki pedagogicznej jest przewaznie uksztattowanie
pewnego typu osobowoscl, w ramach ktorej osiggniecie jakiego§ wyksztalcenia
jest tylko pewnym skladnikiem. Jednakze sytuacja moze by¢ dwojaka: albo
posiadanie osobowosci okreslonego typu przez uczniéw jest wartoscig Swiato-
pogladowy (ostateczng), np. osobowos¢ wszechstronnie rozwinieta, albo ten
stan rzeczy Jest instrumentalnie podporzgdkowany wartosciom réznego typu,
wsrod ktorych zawsze wystepujg jakies nadrzedne wartosci swiatopogladowe.

Akroamatyczny system interrogalno-respondalny realizuje si¢ w zasadzie
wtedy, kiedy sluchacz (uczen) przychodzi na wyklad (wykladazrie) z zadaniem
uzyskania odpowiedzi w trakcie wykladu na okreslone pytania. Wiodzimierz
Szewczuk przez wyklad rozumie ,,pewng caloéé organizacyjng’ trwajaca w ok-
reSlonym czasie, obejmujgcg wykiadowee i grupe stuchaczy. Wspdlne cechy
wykladania podawane we wszystkich definicjach to przekazywanie okreslo-
nej porejl informacji przez wykladowce wiekszej liczbie sluchaczy gléwnie za
pomocg kodu jezykowego. Do odmian akroamatycznego (podajacego) systemu
interrogalno-respondalnego mozna zaliczy¢ m. in. pokaz, opis, opowladanie,
czytanie przez nauczyciela lub ucznia, tradycyjne dyktowanie, rozmaite ro-
dzaje objadniania, eksponowanie ilustracji. Nie bez znaczenia jest liczba i jako§é
informacji, jego struktura, praca sluchacza, jego przekonania kulturowe, wy-
robienie recepcyjne, dyskursywnosé itp. Akroamatyczny system integrogalno-
-respondalny urzeczywistnia si¢ takze w nauczaniu programowanym, w algo-
rytmicznym wykenywaniu zadan. Funkcja wykladania polega na stworzeniu
niejako schematu dla wysuniecia okreslonych pyta.

Sytuacje interrogalno-respondalng , wykladania’” (wyjasniania, objasnia-
nia, podawania informacji) mozna opisa¢ za pomocg terminu rozbieznoseci sto-
sowanego w znaczeniu ,,inny (-a, -e) niz ...”” Jest to wigc réznica w tresei infor-
macji, dotyczacych tego samego stanu rzeczy czy obiektu®. Fundamentalng

% C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Warszawa 1974, s. 137.

2 Ibid., s. 169. -

¢ Por. W. Lukaszewski, Osobowosé—struktura @ funkcje regulacyjne, Warszawa
1974, 8. 245 - 251.
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formg rozbiezno$ci informacyjnej jest rozbiezno§é miedzy informacjami na-
plywajacymi i informacjami zakodowanymi, przy czym sg to dwa rodzaje
informacji: oznajmujgce 1 sterujgce. Informacje sterujace zawierajg nakaz wy-
konania okreslonych czynnosci, natomiast informacje oznajmujace powodujg
rozbiezno$¢ miedzy informacjg napltywajgcg i zakodowanymi strukturami in-
formacyjnymi, powodujac, implikujac dalsze rozbieznosci (pytania i1 odpo-
wiedzi). W tym znaczeniu mozna mdwi¢ o implikaturze interrogacyjno-res-
pondalnej!. W owej implikaturze zawiera sie dialog, prowadzenie ,,milczace”
sporu z sobg oraz z innymi. Pojecie jako jednosé réznorodnosci uzasadniane jest
pojeciem jako réznorodnoscig jednoscit?,

Jezykoznawey przyjmujg, ze przeciwstawnosé dwuczlonowa stanowi jedna
z najwazniejszych zasad rzadzacych budowy jezyka. Oczywistym za§ przeja-
wem tej zasady jest antonimia, bowiem kazdy sad 1 pojecie wywoluje w §wiado-
modci sluchacza swoje przeciwstawienie®. Sgd x jest gorgce implikuje sad
x jest zimne oraz jednoczesnie pytania: czy x jest zyne?, a takie czy x jest
gorqce? Oprécz tego kazdy stan czy obiekt posiada co najmniej jedng ceche,
ktéra go wyrdznia lub upodobnia do innych stanéw czy obiektow, i ze kazda
cecha dysponuje przynajmniej jednym oblektem, ktéry jest jej nosicielem.
Konfrontujac co najmniej dwa stany czy dwa obiekty, poréwnujemy ich
wlasnoéci. Kazde za§ poréwnanie (komparacja) jest oceng (subiektywng
lub w okre§lonych warunkach obiektywna) i1 kazda ocena to jednoczesnie
(jawne lub ukryte) poréwnanie. Zaklada si¢ jednocze$nie to, Ze w relacjach
poréwnawczych zawierajg si¢ zasady o charakterze wartoeciujgcym. Poréw-
nanie jest operacja na sgdach (elementach) pewnego zbioru 4.

U podstaw kazdego aktu komunikaecji leza, jak twierdzi L. Zabrocki,
trzy elementy. Sa nimi informacja, kontrola odbioru tej informacji przez
nadawce odpowiednie sterowanie catym procesem komunikowania wiadomoseli.
Sama kontrola moze polega¢ na analizie odpowiedzi merytorycznych odbiorcy
(uezniéw), moze jednak opieraé si¢ takze na braku odpowiedzi, tzn. na gedcie,
oznaczajacym, ze partner, stluchacza ,,wykladani” (wykladu) zrozumial
wiadomaogei. Zwykle jest to odpowiednia reakeja wizualna odbiorcy. Nadawca
posluguje sie kodem syntetycznym przy budowie wypowiedzi, natomiast
odbiorca uzywa kodu analitycznego. Analityczno§é i syntetycznosé mogs
byé rozumiane jako kierunki w akcie komunikacji slownej, przy czym nadaje
sie im charakter badZz podstawowy, badZ kontrolny. W méwieniu kodem
podstawowym jest kod syntetyczny, kodem Lkontrolnym kod analityczny,

= ‘

41 H. P. Grice, op. cit.
2 W. Bibler, Myélenie jako dialog, Warszawa 1982, s. 40, 50, 54, 63.
3 J. Lyons, Semantyka I, Warszawa 1984, s. 262 - 303.

4 M. Jurkowski, Semantyka + sitladnia wyrazen gradacyjnych, Katowice 19786,
8. 14 - 15.
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za§ w shuchaniu (odbiorze) mowy (wykladu, ,,wykladania’) podstawowemu
kodowi analitycznemu pomocg kontrolng sluzy kod syntetyczny 4.

Drugg cdmiang implikatury interrogalno-respondalnej, obok oméwionej
juz akroamatycznej, jest implikatura konwersacyjna. Dla rozmowy dydak-
tycznej typowe jest, a przynajmniej powinno byé, wspoldzialanie. Kazdy
z je] uczestnikéw rozpoznaje w niej] w pewne] mierze wspolny cel (np. wysu-
niecie problemu do dyskusji) albo wspdlnie akceptowany, respektowany
okre§lony kierunek poczynan dla realizacji postawionego zadania. Kazdy
z uczestnitkéw czyni swoj udzial konwersacyjny w przewidzianym, wedlug
jego oceny, takim momencie, jakiego wymaga od niego zadanie (cel) 1 kieru-
nek rozmowy, w ktorg jest zaangazowany, zgodnie z zasadg kooperaciji.
Istnieje Scisly zwigzek miedzy zadaniem, zasadg kooperacji i implikaturg
konwersacji (w ramach, ktérej formulowane sa pytania i odpowiedzi), a takze
komunikacji jezykowej. Uczestnik rozmowy moze naruszyé¢ jedna z wymie-
nionych zasad, wycofaé si¢ z kooperacji, stangé wobec konfliktu itp. Jezeli
ktory$ z uczniow, komu si¢ spodobal dany utwér literacki, rozwaza dalej
tredci zwigzane z tym utworem, to prawdopodobnie zechce uzyskaé odpowiedzi
na dalsze pytania, ktérych mdéwigcy nie mdégl przewidzied.

Trzecig wreszcie odmiang implikatury interrogalno-respondalnej jest
implikatura autokreacyjna. Zasadniczg role w rozwigzywaniu zadan odgrywa
umiejetnoéé¢ ucznia stawiania pytan i formulowania na nie odpowiedzi. W pro-
cesie dydaktycznym, indywidualnym uczeniu si¢ doniosle znaczenie ma
uczenie sie problemowe, wykraczanie poza posiadane informacje, wytwarzanie
1 usuwanie rozbieznosci informacyjnych. Aby to nastgpilo, uczen musi poznad
normy i dyrektywy (wiedze¢ i umiejetnosci) rozwigzywania probleméw, a wiec
poznaé sposoby dostrzegania problemu, jego analizy, wytwarzania pomysléw
rozwiazgnia oraz weryfikacji pomyslow rozwigzania. Sady dotyczgce roz-
wigzywania probleméw majg wiec charakter kulturowy.

Przedstawione wyze] trzy odmiany implikatury interrogalno-respondalne;j
sg z jednej strony w stosunku do siebie opozycyjne, z drugiej za$§ we wzajem-
nym powigzaniu — wielostronnie warunkujgce sie. Wymagaja one komuni-
kacji inicjujgce], kontynuujacej, korygujacej, finalizujacej a takze orientujg-
cej, transmitujgcej, generujgcej i roéznicujgcej. Czlony powyzszej opozycil
traktuje jako nierozlgczne.

Drugim bardzo waznym skladnikiem rozmowy dydaktycznej sg zalo-
zenia, ktore mozna najogolniej okresii¢ jako zespol wyjsciowych pojeé 1 twier-
dzen, ktére w sposéb logicznie uporzadkoweny i spéjny stanowig podstawy
rozwigzywania probleméw, mieszezgeych sig w  okresdlonej perspektywie
poznawczej. Przyjete zaloZenia spoleczno-regulacyjne] teorii kultury kon-

% 1.. Zabrocki, U podstaw struktury rozwoju jezyka, Warszawa—Poznan 1980,
s. 113 - 145.

9 Dydaktyka literatury
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stytuujg odpowiednio koncepcje tzw. interpretacji humanistycznej, teorie
poznania naukowego, zwang ,,epistemologia historyczng”, oraz sccjopragma-
tyczng teori¢ kultury. Praktyka spoleczna, w tym 1 pedagogiczna, stwarza
zapotrzebowanie na wyspecjalizowang dziaialnos¢ praktyczng, ktéra dostarcza
waloryzacji §wiatopogladowych. Indywidualni uczestaicy praktyki spoteczne;j
respektuja o tyle wymagania rozwojowe praktyki, o ile nastapi ich podpo-
rzadkowanie wartosciom nadrzednym. Zwaloryzowanie §wiatopogladowe celdow
praktyki spolecznej danego typu sprawla, ze poszczegolni uczestnicy tej prak-
tyki nabierajg przekonania, iz te, a nie inne wartosci bezposrednio praktyczne
trzeba realizowaé. W ten sposéb uregulowana zostaje relacja miedzy indy-
widualnymi i spolecznymi celami (sensami) dziatan Iludzkich. Najwiecej
konstrukeji teoretycznych wystepuje w humanistyce, szczegdinie zaf na terenie
dziedzin kultury symbolicznej, ktorych zadaniem jest dokonywanie waloryzacji
Swiatopoglagdowych 6. Funkcja edukacyjno-kulturowa praktyki pedagogicz-
nej faczy sie zwykle z funkcjg §wiatopogladows. Czynnosci praktyczne,
ktérych efektem obiektywnym jest uzyskanie wynikéw dydaktyczno-kulturo-
wych, mogg si¢ uskutecznia¢ szczegolnie wtedy, gdy sg sterowane odpo-
wiednig teorig dydaktyczng. Nauczyciel przy podejmowaniu okreslonych
czynnosci praktycznych wykorzystuje, stosuje przyswojone przekonania
normatywne 1 dyrektywalne. Zarowno nauczyciel, jak 1 uczen w kazdej sytu-
ac]i praktycznej poslugujg si¢ pewnymi sgdami, nie artykulujac ich pojeciowo,
czyli postuguja sie oni zalozeniami semantyki artykulowanych pojeé. Zalo-
zenia semantyki sg z gory zalozong wiedzg o swiecie.

Racjg funkcjonalng praktyki pedagogicznej (dydaktycznej) jest wdrozenie
uczniéw do respektowania okreslonych sadéw kulturowych. Przekonania
sklaniajace jednostke do pewnego dzialania sg dwojakiego rodzaju. Z jednej
strony sg to przekonania-normy, okreslajace, co warto osiggng¢, co zatem
nadaje si¢ za cel (zadanie) dzialania, co jest wartoscig pozytywng. Z drugie]
natomiast strony sg to przekonania-dyrektywy, ktdore okreslaja zwiagzki
miedzy poszczegdlnymi dzialaniami (czynno$ciami) a ich rezultatami. Méwis,
o tym, jakie czynnosci prowadzg do takich czy innych rezultatéw, traktowa-
nych jako warto$ci pozytywne badz negatywne. Zarowno przekonania-normy,
jak 1 przekonania-dyrektywy dzielg si¢ na dwa dalsze rodzaje. Normy pierw-
szego rodzaju ustalajg warto$ci uchwytne praktycznie (np. zakomunikowanie
komus danego stanu rzeczy, przeciwstawienie sie¢ okreslonej opinii). Normy
drugiego rodzaju ustalaja wartosci, co do ktérych nigdy praktycznie przekonaé
sie nie mozna w sposob bezpoéredni, czy zostaly one faktycznie zrealizowane.
Dyrektywy pierwszego rodzaju stanowia swoisty rodzaj recept na uzyskiwanie
warto$ci uchwytnych praktyeznie (odpowiadajgcych normom pierwszego

6 W. Kot, Podsiawy marksistowsko-leninowskiej filozofit, cz. 3 — Wapolczesne orien-
tacje filozoficzne, Poznan 1978, s. 16 - 17. '




0 DONIOSEOSCI ROZMOWY DYDAKTYCZNET ... 67

rodzaju), za§ dyrektywy drugiego rodzaju ustalaja recepty na uzyskiwanie
wartosei, ktére nie sg uchwytne praktycznie (odpowiadajgc normom drugiego
rodzaju).

Wyzej wyrdznione odmiany mozna podzieli¢ nastepn e na dwa zasadnicze
typy: 1) przekonania praktyczno-poznawecze, czyli dyrektywy charakteryzu-
jace czynnosci, ktére nalezy podjaé, aby osiggnaé pewne wartosci uchwytne
praktycznie, 2) przekonania $wiatopoglgdowe, nalezgce do pozostalych
rodzajéw (normy ustanawiajace wartosci uchwytne praktycznie, dyrektywy
okre§lajgce sposéb realizacji wartoSci nieuchwytnych praktycznie). Jak to
- juz podkreslaliSmy, myslowg rzeczywistos¢ kultury tworzg wszelkie przeko-
nania normatywne i dyrektywalne. To zas, jak ,,uczg si¢ kultury’ poszczegélne
jednostki, jest do chwili obecnej, jak twierdzi J. Kmita?”, w znacznej mierze
' tajemnica.

Czwartym, po uczestnikach, zatozeniach, normach i dyrektywach, skladni-
kiem rozmowy dydaktycznej jest dzielo literackie. Jest ono wyposazone,
jako dzielo sztuki, w semantyke dwupoziomowy czy dwuwarstwows. Seman-
tyka pierwszego poziomu przyporzadkowuje strukturze przedstawiajgcej
okres$long, fikcjonalng rzeczywisto§é przedstawiong. Semantyka drugiego
poziomu jest semantyks symbolizowania: przyporzadkowuje ona strukturze
przedstawiajacej komunikowang symbolicznie (metaforycznie) przez nig
wizje Swiata.

Relacja miedzy przedmetaforycznym (przedsymbolicznym), literalnym
komponentem semantyki danego ukladu jednostek komunikatywnych elemen-
téw struktury przedstawiajacej a metaforycznym (syinbolicznym) komponen-
tem tej wlagnie semantyki jest po prostu relacjg miedzy semantyks pierwszego
i drugiego poziomu. Odbioreca tak diugo nie ustali komunikowanego sensu
utworu literackiego, dopdéki nie zrekonstruuje, nie ustali komunikowanej
wizji §wiata, a wiee tego, co strukturalizuje jego przedstawiony rzeczywistose.
Nadrzednym sensem kulturowym utworu literackiego jest komunikowanie
przezen okre§lonej estetycznej wizji Swiata; wszelkie inne, realizowane w utwo-
rze wartosci stanowig Srodek realizacji tego sensu. Stad tez gldwng racja
funkcjonalng praktyki literackiej (czy literatury jako pewnej dziedziny kul-
tury symbolicznej) jest specyficzna waloryzacja $wiatopogladowa wartosci
bezposrednio uchwytnych praktycznie (czyli wartodei ,,Zyciowych). Do
znanych odmian nalezg trzy waloryzacje: tragizujgca, problematyzujaca
i negatywistyczna. Zatem w utworze literackim funkcjonujg: przedmictowo-
realistyczna warstwa utworu oraz symboliczno-metatoryczna. W gre wchodzi
wiec jedna tylko semantyka, korzystajgca z dwojakiego rodzaju zalozen:
przedmiotowo-realistycznych, czerpanych z potocznego doswiadcezenia przed-
miotowego, 1 symboliczno-metaforycznych, ktore sa przekazami Swiatopogla-

—

47 J. Kmita, Twoirczoéé— partycypacja...
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dowymi. Semantyka przedmiotowo-realistyczna jest zarazem skonwencjo-
nalizowana. Stad tez sens komunikacyjny utworu literackiego koncentruje
sig przede wszystkim w warstwie symboliczno-metaforycznej.
Zazwyczaj kompetencja jezykowo-literacka interpretatora — wucznia,
a nawet nauczyciela, wspolna przeciez dla calej grupy oséb wchodzgcych
czy skladajgcych sie na dang grupe kulturowa , nie wystarcza dla wyczerpu-
jacego zinterpretowania dziela literackiego. Aby zinterpretowaé utwoér lite-
racki, trzeba sens komunikacyjny naszkicowaé hipotetycznie, a nastepnie
zweryfikowaé. Stad tez J. Kmita® wyrdznia trzy odmiany rozumienia dziela
literackiego w procesie odbioru: a mianowicie, 1) akceptacja zapianowanego
do zakomunikowania obrazu §wiata, 2) uznanie calkowitej wartosci artystycz-
nej lub tez tylko jego czgstkowej wartosci artystycznej, 3) akceptacja porzadku
warto§ci postaci fikcyjnej dzialajagcej] w rzeczywistoScl przedstawione;.
Sam za$ uznaje rozumienie jako taksg czynnosé interpretacyjng, z ktorg
zwigzany jest akt akceptacji wyinterpretowanego porzgdku wartosei.
Problem ogdélny utworu, formulowany w postaci pytania, jako pytanie
wyjéciowe przeksztalcany jest w nowe pytania, ktére odznaczajg sie tym,
ze zawierajy wiecej informacji niz pytanie ogélne (wyjsciowe, hipotetyczne).
Dzieki przeksztalceniom pytania ogdélnego na pytania bardziej szczegdélowe
zmniejsza si¢ stopien niepewnosci, dochodzi si¢ do odpowiedzi bardziej warto-
Sciowych. A zatem dzielo literackie jest swoistym systemem interrogalno-
respondalnym, o specyficznej implikaturze, zawarte] w systemie pytan glo-
balnej strutkury danego utworu. Jest to wiec literacka zadaniowa implikatura
interrogaino-respondalna — pigty skladnik rozmowy dydaktycznej. Uwzgled-
nia ona odpowiednio interrogalng komunikacje preferujgca, dystrybucyjng
1 sukcesywng oraz respondalng komunikacj¢ selekcjonujgcqg — receptywng
i integrujgca (odpowiedzi), gdy chodzi o utwor literacki, a takze interrogalng
komunikacje identyfikujacg, problemows 1 interpretujacg oraz respondalng
komunikacje strukturalizujagcs, konstatujacg 1 eksplanacyjng, gdy w gre
wchodzg organizujgce, respektujgce 1 kontrolne funkcje rozmowy w trakecie
wykonywania zadania rozpoznania, interpretacji i akceptacji wartosci utworu
literackiego. - |
Implikaturze zadaniowej podperzgdkowane sa implikatury interrogalno-
-respondalne pozostalych skladnikéw 1 funkeji rozmowy dydaktycznej, a mia-
nowicie: metody (najlepsze z mozliwych rozwigzanie czy wykonanie zadania,
projektu, faz, uwarunkowan wykonawczych (sytuacji) oraz ruchu i wyniku.
Implikatury interrogalno-respondalne dwéch ostatnich skladnikéw roz.
mowy dydaktycznej, (ruch myslowy oraz wynik) majg szczegollne znaczenie
w bezposrednim sterowaniu przebiegiem tejze rozmowy. Sterowniczs

il

8 Tenze, Rozumienite w procesie odbroru dziela literackiego, [w:] Problemy teorii li-
teratury, Ser. 2, Wrocltaw 1976, s. 61 - 79.
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implikature interrogalno-respondalng ruchu myslowego i wynikéw przedstawia

w uproszczeniu rys. 5 1 642,
Zauwazmy, ze zadanie globalne posiada dwojaki charakter. Z jednej strony

jest to zadanie nauczyciela wdrazajgcego ucznidw do interpretacji utworu
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Rys. 5. Sterownicza implikatura interrogalno-respondalna utworu literackiego.
Ujecie calosciowe.

(czy dziel) literackich, z drugiej za§ strony jest to zadanie dla kazdego z ucz-
nidw wdrazanych do owe]j interpretacji. Przy czym wdrazanie, o ktérym jest
tu mowa, to nic innego jak system organizacji czynnosci nauczyciela 1 uczniéw
w procesie poznawania obiektéw kulturowych (dziet literackich). Jako system
organizacjl czynnosci nauczyciela 1 uczniow, regulowane jest normatywnie
(wartosci jako cele) 1 dyrektywalnie (sposoby realizacji wartosci - celow)
przyjeta teorig nauczania i uczenia sie literatury. Z tego tez wzgledu mozna
przyjaé, przedteoretyczne lub teoretyczne stadium wdrazania do kultury
literackiej. Pierwsze z nich wyréznia si¢ tym, ze jest organizowane na pod-
stawie wiedzy potocznej i przestanek zdroworozsadkowych, drugie natomiast
na podstawie teorii dydaktycznej, stanowigcej dziedzine spoleczno-regula-

4 Pomysly graficzne rys. 5 i 6 przejalem z publikacji: K. Denek, Charakterystyka
nauczania programowanego © nowe kierunki badan w tym zakresie, Zielona Goéra 1974.
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cyjnej teorii kultury oraz konkretyzacje idealizacyjnej teorii nauki. W drugim
przypadku proces ,,uczenia si¢ kultury” opanowywany jest coraz bardziej
pod wzgledem poznawczo-praktycznym. Zasadniczym symptomem owego
opanowania jest zakres teoretycznego wyjasnienia dotychczasowej skutecz-
noSci dzialan pelnigeych funkeje dydaktyczno-kulturowg. Chodzi tu przede
wszystkim o funkejonalno$é dydaktyczno-kulturows literatury, a nie ,,scjen-
tycznie’” uprawiang humanistyke w szkole. Réwnoczednie nalezy odréznié
kierowanle procesem poznawania dziels literackiego w szkole od sterowania
wymienionym procesem. To drugie polega jedynie na bezposrednim utrzymy-
waniu kierunku poznawania wyznaczonego okreslonym zadaniem ogdlnym,
implikowanym przez kierowanic . Kierowanie wigze si¢ bardziej z normami,
podczas gdy sterowanie bezposrednio z dyrektywami.

Zgodnie z teoriy systemowego nauczania i uczenia sie¢ iteratury do eznynosci
dydaktycznych nauczyciela 1 uczniow w fazie przygotowania do odbioru
dziela literackiego nalezg gléwnie: rozpoznanie sytuacji dydaktycznej; two-
rzenie sytuacji motywacyjnych, problemowych, stawianie problemu ogdéinego
jako globalnego zadania podczas czytania i omawiania z uczniami utworu.
W {tazie czytania utworu (kierowanego globalnym zadaniem) sg to czynnosei:
czytania, konkretyzacyjne, rozwigzywania problemu ogdélnego itp., w fazie
omawilania utworu: rozpoznawanie sytuacji dydaktycznej, zgiaszanie przez
uczniow hipotez rozwigzania problemu ogélnego, wstepne analizowanie tych
hipotez 1 weryfikowanie, zespolowe oraz indywidualne plancwanie do rozwig-
zania probleméw szczegélowych, rozwigzywanie ich w ustalonej kolejnosei,
formuiowanie odpowiedzi na pytanie ogélne (problem ogdlny) i jej weryfikacja
natomiast w fazie zadawania pracy domowej: orientacja w aktualnej sytuacjt
dydaktycznej, tworzenie sytuacji motywacyjnej, problemowej, stawianie
problemu do rozwigzywania, wyja$nianie sposobu jego rozwiazania (wyko-
nania zadania).

W kazde] z wymienionych faz pracy nad utworem literackim dominuje
jeden z podanych juz systeméw (podsystemdéw) interrogalno-respondalnych.
I tak w fazie przygotowania dominuje system partycypacyjny a uzupelnia go
czesciowo, w zaleznosci od sytuacji dydaktycznej, akroamatyczny; w fazie czy-
tania — gléwnie autokreacyjny: w fazie omawiania — mieszany, przewaznie
jednak partycypacyjny; w fazie zadawania pracy demowej — cze$ciowo party-
cypacyjny, przede wszystkim za§ autokreacyjny.

Rekonstruowany przez ucznia obraz $wiata (wizja) danego utworu litera-
ckiego nie jest identyczny z komunikowanym przez autora obrazem. Intersu-
biektywizacja wiedzy (,,uwspélnienie’’) indywidualnej kazdego z uczniéw, auto-
ra i utworu, a takze nauczyciela uwarunkowana jest poziomem kompetencji je-

5 Por. U. Krauze, Kierowanie procesem poznawania dziela literackiego w szkole,
Warszawa— Wroclaw 1982. | |
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zykowoliterackiej ucznia. Rozmowa dydaktyczna stwarza warunki dla tej in-
tersubiektywizacji. Podczas rozmowy uczen koryguje swéj sposéb odbioru dzie-
la sztuki. Nauezyciel natomiast kontroluje poprawnos$é przebiegu procesu stero-
wania odbiorem dziela literackiego, poslugujgc si¢ przy tym kategorialnymi
pytaniami uzupelnienia oraz pytaniami rozstrzygniecia. Czynnosci sterownicze
ukazano w uproszczeniu na rys. 51 6. W fazie przygotowania do odbioru dziela
literackiego mogg to byé pytania i odpowiedzi uczniéw dobre lub zle; w fazie
czytania — trafne lub nietrafne (ze wzgledu na reguly interpretacji kulturowe;,
reguly artystyczne); w fazie omawiania — prawidlowe lub nieprawidiowe.
Dlatego wynik ruchu myslowego w rezultacie uznawany jest w postaci roz-
strzygajacej oceny (,,tak’ lub ,nie”’), upowazaniajacej do podjecia nastepnej
(sukcesywnie 1 dystrybucyjnie) czynnosci (,,kroku’, ruchu myslowego) dy-

WPJ Wezlowy problem utworu literackiego
* ( @ jednoczednie podstawowy skiadnik
glohalnego sensu utwory )

i?\ Zadanie dydaktyczne

-
F;]l Cdpowiedzi
3

'\ r,_'a) Wypowieczr | odpowiedz: ) poszczegolny: r
ucznidow dane ) klasy <zkoine’

Rys. 6. Sterownicza implikatura interrogalno-respondalna utworu literackiego (fragment)
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daktycznej. Proces ten nazywamy sterowniczg implikaturg interrogalno-res-
pondalng utworu literackiego. Ukazujemy owg implikature w uproszczeniu na
rys. 6. Oczywiscie jest to implikatura potencjalna, hipotetyczna, mozliwa do
zrealizowania.

Oérodkiem rozmowy dydaktycznej jest, jak stwierdzono wielokrotnie, zada-
nie dydaktyczne. Wyznaczono strukture i funkcje tej rozmowy. W zaleznoéci
od typu zadania i stopnia samodzielnosci ucznia w jego rozwigzywaniu czy wy-
konywaniu mozna wyrozni¢ pieé¢ rodzajéw sterowania rozmowg dydaktyczng:
sterowanie w warunkach przewazajgcej inicjatywy nauczyciela, sterowanie roz-
mowg w warunkach spontanicznej inicjatywy ucznia, sterowanie rozmowsg w
warunkach zrownowazonego uczestnictwa tworczego nauczyciela i uczniow,
sterowanie rozmowa w warunkach przewagi zracjonalizowanej inicjatywy ucz-
nia oraz sterowanle rozmowg w warunkach wspoéldziatania ucznia z rozmaity-
mi systemami technicznymi. W ramach tych rodzajéw daje sie wyréznié¢ nas-
tepnie pie¢ klas modeli sterowania rozmowsg dydaktyczng, ktére zostang dalej
omowione.

3. MODELE STEROWANIA ROZMOWA DYDAKTYCZNA W NAUCZANIU
I UCZENIU SIE LITERATURY

Do pierwszej grupy modeli sterowania rozmows dydaktyczng w warunkach
przewazajace]j inicjatywy nauczyciela nalezg:

— model erotetyczno-transmisyjny,

— model pragmatyeczno-operacyjny,

— model perswazyjno-dyskursywny,

— model organizacyjno-lokatywny,

— model sprawdzajgco-wartosdciujsey,

— model apodyktyczno-represyjny.

W drugiej grupie modeli sterowania rozmowg dydaktyczng w warunkach
spontanicznej inicjatywy ucznia znajduja sie:

— model obserwacyjno-nasladowezy,

— model estetyczno-tymiczny,

— model ekspresyjno-artystyczny,

— model anarchiczny.

Do trzeciej grupy modeli sterowania rozmows w warunkach zréwnowazo-
nego uczestnictwa nauczyciela 1 uczniéw daje si¢ zaszeregowag:

— model systemowy z jego odmianami.

W czwartej grupie modeli sterowania rozmowsg w warunkach przewagi
zracjonalizowanej inicjatywy ucznia wystepuja:

— model reprodukeyjno-samoksztalceniowy,

— model kreacyjno-samoksztalceniowy.
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Pigta grupa obejmuje:

— model komputerowo-reproduktywny,

— model komputerowo-generatywny,

— model komputerowo-ludyczny.

Oto 1ch krétkie charakterystyki. Zgodnie z erotetyczno-transmisyjnym mo-
delem dominujgcg role speinia nauczyciel. Polega ona na maksymalnym prze-
kazaniu tresci, utrwaleniu ich w pamieci uczniéw za pomocg odpowiedniego
zestawu pytan, ktére wymagaja reproduktywnych odpowiedzi. Model ten,
historycznie najdluzej praktykowany, zachowuje zdumiewajacg zywotnosé we
wspolcezesne] organizacji procesu dydaktycznego.

Konkretyzujac model pragmatyczno-operacyjny, nauczyciel akcentuje
gidwnie opanowywanie przez uczniéw okre§lonych umiejetnosci. Rozwigzy-
wanie zadanla sprowadza si¢ do nasladowania prezentowanych przez nauczy-
ciela wzorcowych czynnoSci. Pytania i odpowiedzi skupiajg sie wokoét sposobéw
wykonywania czynno$ci. Za pomocg pytan nauczyciel rozklada czynnosci
interpretacyjne utworu na elementarne operacje. I ten model ma dilugy tra-
dycje.

Do kluezowych czynnosci dydaktycznych konkretyzujgcych model perswa-
zyjno-dyskursywny nalezy przekonywanie i wplywanie na stany intelektualne
1 motywacyjne uczniow. W zwigzku z tym pytania nauczyciela dotyczg przede
wszystkim wartoéci nieuchwytnych praktycznie, warto$ci nadrzednych, od-
noszy si¢ wiec do tredci aksjologicznych utworu literackiego, ksztaltujgcych
postawy uczniow. Powigzany z perswazjg dyskurs, a wigc cigg wypowiedzi
przekazuje stosowne argumenty. Zadania dydaktyczne wedlug tego modelu
ogranicza)g si¢ przewaznie do omawiania tzw. wartodci wychowawczych wy-
branych utworéw literackich. Z tego wlasnie wzgledu nauczyciel przywigzuje
duzg wage do tzw. aktualizacji, logicznego nawigzywania treéci utworu li-
terackiego do zjawisk codziennego zycia praktycznego. Realizujac zasade
aktualizacji, wigzano, zwlaszcza w okresie po drugiej wojnie §wiatowej, treseci
nauczania z aktualnymi wydarzeniami zycia spoleczno-politycznego i ekono-
micznego. W omawianym modelu pytania i odpowiedzi zorientowane sg aksjo-
logicznie, przy czym mozna wyréznié przypadki perswazji racjonalnej, kiedy
nauczyciel stara sie oddzialywaé pytaniami na intelektualny skladnik postawy
ucznia, oraz perswazji emocjonalnej, kiedy pytania kierowaly uwage uczniow
na doznawanie uczué w zwigzku z pozgdanymi normami postepowania. Na
uksztaltowanie sie modelu perswazyjno-dyskursywnego wywarly niewatpli-
wy wplyw tradycje nauczania retoryki, dialektyki i poetyki.

Swoistg cechg konkretyzacji dydaktycznej modelu organizacyjno-lokatyw-
nego rozmowy dydaktycznej jest powigzanie przekazu nauczyciela z okolicz-
nosciami temporalno-przestrzennymi. Chodzi tu o ciagla zmiane miejsc, w kto-
rych przekazywane s3 informacje. Zadania oraz zwigzane z nimi pytania i od-
powiedzi podczas wycieczki polonistyczne] majg w przewazajgcej mierze cha-
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rakter resproduktywny nawet wtedy, kiedy zréznicowane sg typy ekspozycji
(w budynku lub plenerze), przekazu, przewodnika wycieczki, odtworzenia
tresci z tasmy dZwigkowe]j. Nauczyciel ocenia skutki wedlug ilosci zapamigta-
nych przez uczniéw danych faktéw i bardzo czesto nieistotnych szczegdltéw
tresei.

Konkretyzowanie modelu sprawdzajaco-wartosciujacego polega gléwnie
na sprawdzeniu za pomocg odpowiednich pytan przekazanych wiadomosei.
Akcentuje si¢ przy tym zakres zmagazynowanego w pamigcj uczniéw materiatu
nauczania. W $cistym zwigzku z tym modelem pozostaje inny, a mianowicie
apodyktyczno-represyjny model rozmowy dydaktycznej. Realizuje sie on
w narzucaniu i egzekwowaniu od uczniow podawanych wiadomoéci. Z reguly
przywiazuje on duzg wage do ustopniowanych ocen dydaktycznych (np.: bar-
dzo dabry, dobry, dostateczny, niedostateczny). Omawiany model jest nie-
zwykle powszechny, by nie rzec naduzywany.

Druga grupa modeli sterowania rozmowg dydaktyczng urzeczywistnia pos-
tulat spontanicznej (od lac. ,,sponte” — , .z wlasnej woli”’) inicjatywy ucznia.
Chodzi tu przewaznie 0 myslenie ucznia, ktére ma przebiegaé swobodnie, nie
ujete w ramy z gory wytknietego celu, mys$lenie wladciwie nie kierowane za-
daniem. Nie jest to zagadnienie obce ani dawnej, ani tez wspolczesne] peda-
gogice (dydaktyce). Wystarczy przytoczyé wypowiedzi w tej sprawie J. A.
Komenskiego i jego préby oparcia dydaktyki na tzw. porzadku naturalnym czy
tez zasady wychowania naturalnego sformulowane przez J. J. Rousseat’a,
a Komenski w swej Wielkiej dydaktyce stwierdza wprost, ze

... N16 Ma formy bardzie] potocznej ani naturalniejszej niz rozmowa, dzigki ktdrej
powoli 1 niepostrzezenie mozna doprowadzié czlowieka do dowolnego celu [...] tak podat
catg swojg filozofi¢ Platon 1 tak niejedno Cycero, tak samo 1 §w. Augustyn calg teologie —
dostosowujac sig w ten sposéb do poziomu pojetnosci czytelnikéw [...] Rozmowy pobudza-
j&, ozywiajg, wzmagajg uwage przez rozmaitosé pytan i odpowiedzi, ré6znych ich powig-
zann 1 form [...] wieksza czes¢ zyecia uplywa na rozmowie, krétszg przeto droga mozna
miodziez w ten spos6b doprowadzié, aby przyzwyczajala sie nie tylko rozumieé rzeczy
pozyteczne...”’51

Wspbleze$nie upowszechniane sg techniki spontanicznego myélenia. Dla
przykladu mozna wymienié niektdre techniki twérczego mysélenia, jak: brains-
torming czy tzw. analiz¢ morfologiczng®. Techniki te zmierzajg do elimino-
wania tendencyjnosci oraz inercji myslenia. Wystarczy przy tym przypomnieé
techniki Freineta®. Zréznicowane sg takze poglady na spontanicznoéé czlowie-
ka. Réznig si¢ ujeciami tego zagadnienia np. E. Fromm, H. Elzenberg, S. Os-
sowski, M. Wallis, W. Tatarkiewicz, B. Croce, J. Stur, J. S. Bruner, E. Cassirer,

51 J. A. Komenski, Wielka dydaktyka, Wroctaw 1956, s. 186 - 187.

52 Por. Zadanie —metoda..., t. 1 - 5.

53 Por. H. Semenowicz, Nowoczesna szkola francuska technik Freineta, Warszawa
1966; W. Pielasinska, Ekspresja ¢ potrzeba, Warszawa 1983.
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B. Suchodolski, C. Freinet, J. Dewey, H. Read czy S. Szuman, nie poruszajac
juz kwestii spontanicznosci w folklorze ludowym.

Spontaniczna inicjatywa ucznia moze mieé¢ dwojakie Zrodla: w tradycjach
kulturowych oraz swoidcie formowanym doswiadeczeniu indywidualnym. Reali-
zacja modelu obserwacyjno-nasladujacego rozmowy dydaktycznej odbywajace]
sie w warunkach spontanicznej inicjatywy uczniow opiera si¢ na kulturowo ro-
zumiane] obserwacjl oraz empatii, a wiec pewnych, regulowanych spolecznie,
przekonaniach.

Istotna cechy realizacji modelu ekspresyjno-artystycznego rozmowy jest
osobliwa forma uczestnictwa uczniow w procesie dydaktycznym, a polegajaca
na silnym powiazaniu pracy grupowej z indywidualna. Dobitnym wyrazem
tej specyfiki sa stosowane w nauczaniu tzw. gry dramatyczne 1 techniki swo-
bodnych tekstow. Rozwigzywanie zadan w grach dramatycznych 1 swobod-
nych tekstach ma na celu rozwdj osobowoseci ucziia, a nie udane przedstawie-
nie teatralne. Na tym w zasadzie polega réznica miedzy grami dramatycznymi
a teatrem szkolnym. W teatrze szkolnym kladzie sie nacisk na opracowanie
i przygotowanie rdl, ktére niekiedy przerastaja mozliwosci psychiczne ucz-
nia, podezas gdy dla gier dramatycznych istotne sg spontaniczros§é 1 bogactwo
form ekspresji, poprzez ktére przejawia sie wiedza i przekonania uczniow. Gry
dramatyczne umozliwiajg na przemian wykonywanie (odgrywanie) roli 1 jej
odbiér. Wszyscy uczniowie uczestniczg jednocze$nie w akcie tworzenia 1 od-
bioru danego utworu literackiego. Proces wykonywania artystycznego lgczy sie
niejako organicznie z ,,postrzeganiem’ estetycznym. Model ekspresyjno-ar-
tystyczny rozmowy dydaktycznej zachowuje swa zywotnos¢ niemal we wszyst-
kich okresach rozwoju praktyki pedagogicznej. Uczniowie szkét Sredniowiecz-
nych brali udzial w rozmaitych formach dramatyzacji liturgicznych, szkolny
teatr jezuicki pobudzal refleksje nad warto§ciami religijnymi poszezegdlnych
§wiat katolickich. Wystepy teatralne mlodziezy szlacheckiej mialy zaprawiac
ja do udzialu w zyciu publicznym. Model ekspresyjno-artystyczny rozmowy byl
stosowany powszechnie w nurcie tzw. ,,nowego wychowania’ na przelomie
XIX i XX w. | _

Nie mniej powszechnie stosowanym jest model estetyczno-tymiczny roz-
mowy dydaktycznej. Chodzi w nim o mniej lub bardziej indywidualne, naj-
cze$ciej emocjonalne (gr. thymos — uczucie) wyraZenie wiasnych, sponta-
nicznych zachowan wobec sytuacji innowacyjnych. Stosowanie tego modelu
prébuje si¢ usprawiedliwié tzw. nadmiarem racjonalizacji we wspoélczesne;
cywilizacjl.

Od modelu estetyczno-tymicznego dzieli tylko krok do modelu anarchicz-
nego rozmowy dydaktycznej, w ktorej pozostawia sie calkowityg swobode ucz-
niom. Sprowadza si¢ ona do zupelnie luznych wypowiedzi uczniow na temat

danego utworu literackiego. |
Trz.e{-,'mt AR modeli stanowis, syastemowe modele rozmowy dydalktyezne;j.
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Opieraja si¢ one na wzajemnie uzalezniajgcej sie tworczej inicjatywie zar6wno
nauczyciela, jak 1 uezniow. Innym, znamiennym rysem tego rodzaju rozméw
jest rozwigzywanie ogolnego problemu przez podporzgdkowane mu odpo-:
wiednio problemy szczegdélowe utworu literackiego, powigzane z poszczegodl-
nymi fazami szkolnego poznawania dziela literackiego (przygotowanie, czyta-
nie, omawianie 1 zadawanie pracy domowe]). W ten spos6b nawigzuje sie w ok-
re§lonym zakresie do Brunerowskiego modelu rozwigzywania zadania, ktére
przebiega cyklicznie w trzech zasadniczych fazach: a) orientacyjno-analitycz-
nej, b) operacyjno-strategiczne] i ¢) syntetyczno-weryfikacyjnej®. W reali-
zacjl systemowego modelu rozmowy stosowane sg réwniez czeSciowo wartos-
ciowe elementy wszystkich tu przedstawionych modeli rozmowy dydaktycz-
nej. Decyduja o tym sytuacje dydaktyczne owej rozmowy. W tym znaczeniu
realizacja modelu systemowego rozmowy dydaktycznej polega na konkretyzo-
waniu systemowej implikatury interrogalno-respondalnej, ukazanej w duzym
uproszczeniu na rys. 4.

Modele sterowania rozmowsg dydaktyczng w warunkach przewagi zracjo-
nalizowane] inicjatywy ucznia sg stosowane wtedy, kiedy niejako narzedziem
autonomizacji ucznia stajg si¢ wyznaczane przez niego i tylko przez niego za-
dania. Zaréwno w szkole, jak 1 poza szkolg uczen podejmuje samodzielne czyn-
nosci sterowania sobg samym. Formuluje pytania i samodzielnie znajduje na
nie odpowiedzi. W procesie tym dominuje dobrowolnosé, wilasna inicjatywa
i autoregulacja. Funkcjonujg w tym zakresie dwa modele rozmowy: model re-
produkeyjno-samoksztalceniowy, kiedy uczen pozostaje jeszcze, choé nie-
znacznie, pod kuratelg nauczyciela, oraz model kreacyjno-samoksztalcenio-
wy, kiedy wystepuje on jako w pelni samodzielny partner nauczyciela. Samo-
ksztalcenie to proces Scisle organizowanych czynnoéci ucznia, majacy na celu
dobrowolne i samodzielne, bez bezpoéredniego kierownictwa nauczyciela po-
dejmowanie 1 rozwigzywanie probleméw, zadan. Integralnym skiadnikiem
samoksztalcenia sg procesy autoregulacyjne, samokontrola, samoocena 1 auto-
kontrola. Samodzielno§¢ w podejmowaniu decyzji stanowi wladciwie swoistg
ceche tego modelu rozmowy dydaktycznej.

Na pigte] grupie modeli wyciska swe pigtno rewolucja naukowo-techniczna.
Z jedne] strony ma ona tendencje do formalizacji zadan w ,,uniwersalnym je-
zyku” 1 ,rachunku my$li”’, oddzielania formy rozwigzania zadania od jego
tresci, formalizacji tresci owych zadan (tzn. wyrazania treéci w pewnym sfor-
malizowanym jezyku), z drugiej za§ rewolucja naukowo-techniczna zmierza
do automatyzacji sterowania réznorodnymi procesami. Dla automatyzacji ko-
nieczne jest opracowanie sformalizowanych opiséw okreglonych proceséw. Stad
tez warto§é formalizacji polega na efektywnym wprowadzaniu automatyzacji.

¢ Por. J. S. Bruner, Poza dostarczone informacje, Warszawa 1978; tenze, Proces
ksztalcenia, Warszawa 1964.
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Nic wiec dziwnego, Ze zaznacza si¢ wyraznie rozwéj metod formalizacji ukie-
runkowanych na coraz wierniejsze odtwarzanie w rachunkach szczegdélnych
cech tredci rzeczywistych sagdéw ludzkich. Chodzi tu m. in. o dialogowy as-
pekt myS§lenia (semantyczne i dedukeyjne tablice Viété'a, a takze o logike sporu
P. Lorentzena itp.). Automatyzacja staje si¢ ,,praktyczng formalizacjy”.
Wspomniane wyzej tendencje wigzg sie §cifle z rolg czlowieka jako operatora
w ukladach technicznych urzgdzen sterowniczych, ,,dzieleniem si¢’’ intelektem
Z maszynami.

W zwigzku z tym rzecznicy rewolucji naukowo-technicznej twierdzg®s, ze
centralne problemy sztucznej inteligencji wystepuja w mniejszym Iub wiek-
szym stopniu we wszystkich zadaniach. Stad tez rozpoznawanie znajduje si¢
w centrum uwagi niemal wszystkich badaczy zajmujgcych sig sztuczng inteli-
gencjg. Praktyczne aspekty zadania wigzg si¢ przede wszystkim z mozliwoscig
swobodnego korzystania z komputeréw przez osoby majgce mato dosdwiadcze-
nia, by swobodnie uzywaé urzadzen preferujgcych porozumiewanie si¢ z ma-
szyng za pomocy sygnalu mowy lub pisma recznego czy druku, co oczywiscie
wymaga urzgdzen rozpoznajacych do wprowadzania informacji (pigta genera-
cja komputeréw). Pojawiajg sie przy tym problemy réznic w sposobie ,,rozu-
mowania’’ czlowieka i komputera, formulowania poje¢ 1 metody interpretacji
wiadomosgci. Maszyny matematyczne preferujg informacje wyrazane w jezyku
zblizonym do logiki matematycznej: precyzyjne, jednoznaczne, pewne i sfor-
malizowane. Tymeczasem wlasnoscig ludzkiego sposobu gromadzenia i uzytko-
wania wiedzy jest brak precyzji, niejednoznaczno$é, niepewnosé¢ i nieformal-
nos$é gromadzonyvch i wykorzystywanych wiadomosci, co jednak nie przeszka-
dza w ich skutecznym wykorzystywaniu (por. teoria zbioréw rozmytych).
Udostepnienie komputerowi swobody operowania jezykiem naturalnym, po-
tocznym jezykiem polskim, ma wyjatkowo istotne znaczenie zaréwno z teore-
tycznego, jak i czysto praktycznego punktu widzenia. Proby unaturalniania
konwersacji (,,rozmowy’’) czlowieka z komputerem unaocznily (i unaoczniajg)
caly ludzks zlozonodé i wieloaspektowodé. Praktycznie kazda rozmowa pomie-
dzy ludZmi opiera sip na zasadzie ,,uwspdélnionej wiedzy’’, poniewaz swiado-
mo&é spoleczna jest poznawezo (eksplanacyjnie) pierwotna w stosunku do $wia-
domoéci indywidualnej. Jednostki nie ,,tworzg” §wiadomosei, zaréwno wlasne]
jak i spolecznej, ale zastajg §wiadomo$é spoleczng i wigczaja sie do niej, uczg
si¢ je] ,,uzywaé’”’, a nastepnie, ewentualnie, pomnazaé¢ i modyfikowac.

Wobec tego konkretyzacja modelu komputerowo-reproduktywnego stero-
wania rozmowsg dydaktyczng polega, przynajmniej na obecnym etapie roz-
woju, na korzystaniu z technicznego opracowania informacji zaprogramowas-
nych w urzgdzeniach technicznych: ilogci wprowadzonych informacji, klasyfi-

55 Por. R. Tadeusiewicz, Sztuczna inteligencja — nadzieje ¢ bariery, ,,Problemy”’,
1986, nr 4. ’
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kacji i ujecia analityczno-syntetycznego owych informacji. Poniewaz w kazdej
maszynie istotny jest magazyn informacji, pamieé (czyli tzw. tablica Turinga),
inteligencja w opracowanym programie (tzw. ,,software’’), dlatego tez szczegdl-
nie wazna w tego rodzaju rozmowie jest umiejetnosé formulowania pytan (im-
plikatura interrogalno-respondalna). Efekty dzialania maszyn zaleza od in-
wencji czlowieka wyposazajgcego urzgdzenie techniczne w okreslone programy.
Tym stwierdzeniem przechodzimy do kolejnego modelu sterowania rozmowsa
a miancwiclie komputerowo-generatywnego.

Model komputerowo-generatywny sterowania rozmowa dydaktyczna polega
na udziale komputera w czesciowym rozwigzaniu problemu ogélnego przez roz-
wigzanie jednego lub kilku probleméw szeczegélowych w lancuchu proble-
méw szezegblowych, warunkujgeych rozwigzanie danego problemu ogolnego.
W sytuacji tego rodzaju rozmowy komputer rozwigzuje problemy specjalne,
eliminujac zbedne ,,ruchy okrezne’ pracujgcego z nim czlowieka (nauczyciela
i uczniéw). Ulatwia on w ten sposéb przechodzenie z kazdego osiggnietego sta-
nu do kilku stanéw nastepnych w rozwigzywaniu problemu bardziej zlozonego.

Wreszcie trzeci rodzaj sterowania rozmows, komputerowo-ludyczny, wiaze
sie z interesujacym obszarem wartosciowych dokonan sztucznej inteligenc;ji,
jakimi sg programy rozgrywajgce rozne gry (np. programy szachowe). Nieza-
leznie od rodzaju gry, dla ktérej opracowano program, wyrdzniajg niektérzy
trzy moduly: modut generacji stanéw (posuniecia w grze), modul oceny standéw
i modul ukierunkowujacy przeszukiwanie zbioru stanéw. Heurystyki, ktére sto-
suje sie w programach rozgrywajgcycn, sg dwojakiego rodzaju: z jednej strony
uzywane sa rozmaite proby nasladowania ludzkiego sposobu rozumowania,
z drugiej poszukuje si¢ skutecznych algorytmoéw, wykorzystujac teorie gier
i przeslanki operacyjne. By uzasadni¢ prdbe zastosowania pojecia ,,gry”’ do
nauczania 1 uczenia sie literatury, trzeba zwrdci¢ uwage na to, ze literatura jest
bardzo szczegdinym systemem komunikacji. Nadawce i odbiorce dziela li-
terackiego wiazg szczegdlne relacje konfliktu (odbiorea nigdy nie potrafi odezy-
ta¢ dziela tak, jak sobie zyczy autor) 1 wspdlnoty intereséw (akceptacja tekstu
jako plaszczyzny wspdldzialania, przyjemnosé czerpana z operacji intelektual-
nych, odczytywania sensu itp.). Nadawca ma dwojaki interes: perswazyjny
(narzucenie wlasnej wizji §wiata, wlasnej hierarchii wartosci) i ludyczny (zain-
teresowanie czytelnika, przykucie uwagl, zabawienie partnera, wzbudzenie
silnych emocji). W komunikacji literackie] zawiera si¢ rodzaj gry, w ktorej
autor, majac na celu zabawienie czytelnika lub przekazanie mu jakich§ do-
niostych prawd, inscenizuje fikcjonalnie dzialania, wcielajgc si¢ w rozmaite
role 1 zapraszajgc do wspolipracy swego odbiorce®®. Bardzo wiele utworéw li-

56 J. Jarzebski, O zastosowaniu pojecia ,,gra’’ w badaniach literackich, [w:] Problemy
odbioru 1 odbiorcy. Studia, pod red. T. Bujnickiego 1 J. Slawinskiego, Wroctaw 1973,
8. 216 - 217.
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terackich tworzonych jest na zasadzie zagadki, lamigiéwki, a wiec ,,gry umys-
towej’’, w ktoérej na podstawie danych (dwéch poziomow semantycznych utwo-
ru literackiego) odbiorca ma zrekonstruowaé caloéé utworu, ,,rozwigzaé za-
gadke” — odezytaé sens utworu®’. Nie istniejg zatem formalne przeszkody, aby
stosowaé¢ symulacje komputerowg?®, do eksperymentalnego rozwigzywania
problemoéw literackich w procesie poznawania danego utworu literackiego.
Zagadnienie to wymaga jednak znacznie szerszego oméwienia, ktére wykracza
poza prowadzone tuta]j rozwazania. Tak wiec nalezy stosowaé¢ komputery, ale
nie nalezy ich przeceniad.

Przedstawione wyzej w postaci bardzo ogdlnej rozwazania dalekie sg od
wyczerpania. Donioslo§é rozmowy w zyciu spolecznym sprawila, ze niektérzy
badacze poslugujg sie rozmowg jako metodg badan réznorodnych proceséw spo-
tecznych. Z tego tez powodu warto poswiegci¢ kilka uwag zagadnieniu przydat-
nosci rozmowy dydaktycznej w badaniu procesu nauczania i uczenia sie lite-

ratury.
N

4. O PRZYDATNOSCI ROZMOWY DYDAKTYCZNEJ W BADANIU PROCESU
NAUCZANIA I UCZENIA SIE LITERATURY

W tym przypadku trzeba wziaé pod uwage rozmowe jako:

— przedmiot badan naukowych (psychologii, socjologii, dydaktyki lite-
ratury),

— metode badan stosowang przez rézne dyscypliny naukowe (pedagogika,
psychologia, socjologia itp.).

Gdy chodzi o rozmowe dydaktyczng, to do te] pory nie byla ona przedmio-
tem dociekan naukowych. Nie rozpatrywano gruntownie jej struktury, funke;ji.
Rozwazania nad rozmowsy 1gczono zwykle z wywiadem (np. §rocdowiskowym
albo tez z kierowang obserwacja. Wywiadem okresla sie zdobyte informacje
w toku bezposredniej rozmowy?’. Nie ma powazniejszych cpracowan dotyczg-
cych m. in. rozmowy, M. Liobocki stwierdza wprost, i, chociaz rozmowy s3
powszechnie stosowane, to nie speiniajg oczekiwanych nadziei. Tymeczasem
rozmowa moze dostarezyé cennych danych w badaniach naukowych®.

Do przetomu XVIII i XIX w., kiedy to dostrzezono waznos¢ cech jezyka
nie zwigzanych z logikg, interesowano sie dialogiem, w ktérym podstawowy
role spelnialo rozumowanie logiczne, dominowala w analizie i opisie tych dialo-

7 M. Golaszewska, Hstetyka © antyestetyka, Warszawa 1984, s. 197 - 205.

58 B. Putkiewicz, M. Ruszeczyniska-Schiller, Gry symulacyjne w szkole, War-
szawa 1983; M. Holynski, Sztuka ¢ komputery,vWarszawa 1976, s. 177 - 184.

5% W. Wyrobek-Pawlowska, Wywiad $rodowiskowy w badaniach pedagogicznych,
[w:] Metodologia pedagogilki spolecznej, od red. R. Wroczynskiego 1 T. Pilcha, Wroctaw

1974, s. 173 - 175.
¢ M. Lobocki, Metody badan pedagogiczrych, Warszawa 1982, s. 287 - 302.
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g6w przede wszystkim logiczna struktura wypowiedzi. Akcentowano przy tym
przewaznie relacje miedzy pytaniem a odpowiedzig, czego dowodem sg dialogi
Platona czy dialogi sokratejskie. A wypowiedzi, jak wiadomo, nie ograniczajg
sig tylko do wyrazania logicznego rozumowania. Od jezykoznawstwa synchro-
nicznego, opartego dotad na zalozeniach logiki, przesunelo sie¢ zainteresowanie
na jezykonzawstwo diachroniczne, ktérego podstawa bylo z jednej strony ba-
danie historii poszczegdlnych jezykow, z drugiej zas strony zastosowanie me-
tody poréwnawcze], pozwalajace] wyciggac¢ wnioski dla epoki przedhistorycz-
nej. W ten sposéb punkt ciezkosci badan przesuwa sie z analizy logicznej na je-
zykowe sposoby wyrazania poszczegOlnych tresci. Wérdd zjawisk jezyka sg
dwie dziedziny, w rézny sposéb ustosunkowane wzgledem logiki. Jedng dzie-
dzing jest tres¢ wypowiedzi, gdzie méwigcy usiluje zawsze dostosowaé sie¢ do
~wymagan logiki, drugg za$d struktura wypowiedzi (dzwiekowa i morfologiczna)
niezalezna od wymagan logiki, bo konwencjonalna, wobec tego ulegajgca zmia-
nie, w praktyce wystepujaca w bardzo réznych odmianach.

Zainteresowanie jezykoznawcow problematyka rozmowy w ogdle lgczy sie
m. in. z potrzebg rozpoznania kompetencji jezykowej jednostki oraz rozeznanie
sie w problematyce skladniowe]j, ktéra dochodzi do glosu w tekscie méwionym.
Stad tez powstaly prace poswiecone skiadni rozmowy®!, sytuacji komunika-
cyjnej rozmowy®?, skladni pytania 1 odpowiedzi w polszczyznie mdéwione],
opisowi struktury minimalne]j jednostki dialogowej®®. W zwiazku z tym wzroslo
zainteresowanie wypowiedzeniami pytajnymi, rozczlonkowaniem wypowiedze-
nia pytajnego na elementy i relacje, ktére reprezentuja z jednej strony obiectum
quaestionis & z drugiej datum quaestionis pozwalajace na wyjasnienie zagadnien
elipsy i ré6wnowaznikéw zdan uzywanych bardzo czesto w dialogach. Na te]
podstawie sformulowano postulat badania pojedynczych wypowiedzen nie
w izolacji, jako jednostek gramatycznie peinych, lecz jako komunikatow wza-
jemnych, powigzanych tre§ciowo. Pytanie jako samodzielna, peina jednostka
komunikatywna powinna zawiera¢ wszystkie czesci, ktére nalezg do przedmio-
tu i zalozenia, dlatego nie moze zalezeé ono od formy pojedynczego zdania,
réwnowaznika zdania, ale od wszystkich zwigzkéw semantycznych, jakie wys-
tepuja miedzy poszczegdlnymi wypowiedzeniami w calym tekscie (ktory sta-
nowi pelng wypowiedz, poza ktdrg juz nie ma zadnych zwigzkoéw semantycz-
nych )4,

== = =

01 K. Pisarek, Skladnia rozmowy telefoniczne), op. cit.

62 J. Banach, Sytuacja komunikacyjna rozmowy, [w:] Studia nad skiadniq polsz-
czyzny mowionej. Ksiega referaiow konferencii poswiecone) skladni i metodologie badan je-
zylka mowionego. Lublin 1975, Wroctaw 1978, s. 43 - 51. .

3 B. Boniecka, Skladnia pytan 1 odpowiedzi we wspdlezesne) polszezyinie mowioney,
Studia Jezykoznaweze, t. 6, Wroclaw 1980, s. 7 - 64.

64 7. Wasik, O tzw. aktualnym rozczlonkowaniu wypowiedzi pytajnych, ,,Prace Filo-
logiczne’™, t. 32, Warszawa 1985, s. 422 - 433. '
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Psychologéw interesuje rozmowa o tyle, o ile wyjasnia mechanizmy roz-
woju mowy (poznawezy, emocjonalny, spoleczny itp.). Antropologéw, etnolo-
géw i socjologdw interesuje problem rozmowy jako proces przekazywania
dorobku kulturowego 1 wplywu kulturowego na okreslone jednostki ludzkie.
Psycholingwistyke i socjolingwistyke interesuja zagadnienia rozmowy i kom-
petencji jezykowe] z jednej strony oraz rozmowy i kompetencji komunikacyj-
nej z drugiej strony®. W lingwistyce, psycholingwistyce i socjolingwistyce
istnieje ogdlne, rosngce zainteresowanie zalezno$ciami wystepujacymi w dys-
Kkursie, czyli zwigzkami miedzy wypowiedziami — miedzy tymi, ktérzy je wy-
powiadajg 1 interpretujg — oraz sytuacjami, w ktérych sg produkowane i in-
terpretowane. Tego typu analizy majg rozne cele w zaleznosei od rodzaju dys-
cypliny®e. |

Zagadnieniem rozmowy zajell sig réwniez filozofowie. Dla przykladu H. G.
Gadamer®” w ramach przekazu $wiatopogladowego waloryzuje tzw. postawy
antykonsumpcyjne. Zdaniem Gadamera poznanie realizuje si¢ nie w monolo-
gu, lecz w dialogu, w rozmowie. Rozmowa bowiem konezy sig porozumieniem.
W rozmowie nastepuje fuzja horyzontéw, dzigki ktérej rodzi si¢ nowa wizja
éwiata. Istniejg zatem trzy plaszezyzny porozumienia: rozumienie dziejéw,
rozumienie sztuki i rozmowa ,,twarzg w twarz’’. Te trzy plaszczyzny ksztaltuja
calo$é ludzkiego doswiadezenia Swiata 1 siebie, tzw. doswiadezenia herme-
neutyecznego.

Na dialogu (rozmowie) koncentrujg swg uwage niektére orientacje metodo-
logiczne w literaturoznawstwie®. Rzutuja one na odmienne sposoby rozu-
mienia utworu literackiego 1 w ogdéle literatury, odstaniaja na nowo jej miejsce
w kulturze i spoleczenstwie, inspiruja istotne przewartogciowanie w ‘obrebie
dyscyplin literaturoznawezych. Kariera dialogu zawdzigeza wiele kierunkom
badari humanistycznych, uformowanych w nastepstwie tzw. przelomu anty-
pozytywistycznego. Dialogowa teoria dziela literackiego (réwniez poetyckiego),
poéwiadczona w przeszio§ci nazwiskami Platona, Bachtina 1 innych, jest obec-
nie w Polsce rozwijana w wielu pracach naukowych. Sadzi sie, ze tekst lite-
racki jest bowiem kreacjg aktu komunikacyjnego, czyjej$ swiadomosci, czyje-
goé glosu, a glos ten domaga si¢ partnera. Obok kategorii podmiotu w dziele
literackim uwaga badacza skupia sip réwniez na adresacie. Zwraca s1¢ uwage
na fakt, ze formy pytajne wyciskajg swoiste pietno w sferze idei, kompozycji
i stylu utworéw, nadajg im oryginalny ksztalt artystyczny. Podawany tu jest

65 Por. Badania nad rozwojem jezyka dziecka, pod red. G. W. Shugar 1 M. Smoczyn-

skiej, Warszawa 1980.
¢¢ . W. Shugar, Analiza dyskursu uw malych dzieci, [w:] Studia z psycholingwistyks

ogblnej ¢ rozwojowej, pod red. J. Kurcz, Wroctaw 1983, s. 273 - 307.
62 H. G. Gadamer, op. cit; K. Zamiara, Epistemologia genetyczna Piageta a spo-

teczny rozwdj nauki, Warszawa — Poznan 1979.
68 Dialog w literaturze, pod red. E. Czaplejewicza 1 E. Kasperskiego, Warszawa 1978.

6 Dydaktyka literatury
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czesto przykiad tworczoSei Norwida. Pytania zabarwiaja utwér akcentami
sporu, dyskusji, poszukiwania 1 refleksyjnosci.

Rozmowg jako metods badan posluzyt sie J. Piaget®®. Za pomoca tego ro-
dzaju metody prébowal ustali¢ prawidlowosdci rozwoju przekonan poznaw-
czych. Jak wiadomo, Piagetowskie pojecie rozwoju jest identyczne ze stoso-
wanym przez niego pojeciem genezy. Tradycje epistemologiczng, wzgledem
ktérej okresla zajmowane przez siebie stanowisko, jest z jednej strony pozyty-
wizm, z drugiej rézne wersje aprioryzmu (platonizm, kantyzm i in.). Epistemo-
logia genetyczna Piageta oparta na teorii rozwoju inteligencji stanowi konty-
nuacje stylu poznawania, wypracowanego w klasycznym pozytywiZmie zwlasz-
cza przez J. S. Milla (systemy przekonan ujmuje psychologicznie, indywidua-
listycznie). W ostatecznym jednak rachunku stanowi ona instrumentalistyczny
~ wariant pozytywistycznej orientacji tecriopoznawczej, wyrazajacy subiek-
tywnie etap przelomu teoretycznego w nauce, na sposéb wiadciwy tej orien-
tacji’e.

Wedlug J. Piageta rozmowa jest mdéwieniem uspolecznionym w przeci-
wienstwie do mdéwienia egocentrycznego. Méwienie uspolecznione opiera sie na
my$lenin rozumowym udzielanym™, a wiec takim, ktére uwzglednia inter- .
subiektywnie innych ludzi. Odpowiedzi na pytania nalezg do mdéwienia uspo-
lecznionego (bo odpowiadajg na uslyszane pytanie), natomiast nie wszystkie
pytania majg charakter uspoteczniony. Pytanie pojmowane przez Piageta jako
samorzutne poszukiwanie informacji nie jest uspoteczniane. Jesli wigze sie¢ ono
z uzasadnianiem, wtedy jest uspoleczniane. Probe usystematyzowania wiedzy
o rozmowie jako metodzie psychologicznej badan podjal S. Gerstmann?2. Jest
to jednak systematyzacja 1 nic poza tym. Dlatego tez wypada zwrdci¢ uwage na
braki w dotychczasowych rozwazaniach na temat rozmowy zaréwno jako
przedmiotu, jak i metody badan.

Juz samo wskazanie rozmowy dydaktycznej jako przedmiotu badan moze
byé dwojakie: intencjonalne i metaintencjonalne. W pierwszym przypadku
wskazuje sie na nig jako na ,,coé’’, o czym sadzi sig, ze podlega badaniu. W dru-
gim natomiast przypadku dotychczasowe sady o przedmiocie badania rozmowy
bierze sip w nawias epistemologiczny i przedstawia sip wyobrazenie wiasne jako
obiektywne i z tej perspektywy teoretycznej ujmuje si¢ wyobrazenia uprzednie
o badaniu rozmowy.

Wiszystkie proby definiowania rozmowy jako przedmiotu poznania nauko-
wego sa do siebie podobne od strony jezykowe], roznicujg sie jednak, gdy gle-

0 J. Piaget, Mowa @ myslenie dziecka, Lwéw—Warszawa 1929, s. 17 - 95. Tenze,
Jak sobie dziecko swiat przedstawia, Lwow — Warszawa b.r.w.

7 K.Zamiara, op. cit., 8. 134.

1 J. Piaget, op. cit., s. 47, 70 - 82.

2 S, Gerstmann, Rozmowa i wywiad w psychologii, Warszawa 1976.
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biej wniknie sig w to, co poszezegdini badacze rozumiejg przez pojecie rozmowa,
dydalktyczna. Musi by¢ ona tak charakteryzowana, aby byla mozliwa jej teore-
tyczna eksplanacja. Naczelnym wiec problemem staje sig skonstruowanie teorii
rozmowy dydaktycznej. Funkeja cbiektywng tych badan bedzie dostarczanie
efektywnych spoteczno-subiektywnych przestanek dla dziatan podejmowanych
w ramach praktyki nauczania hiteratury w szkole.

Powyzsze uwagl prowadza do stwierdzenia, Ze istnieje Scisly zwigzek mie-
dzy teoria rozmowy a rozmowg jako metods badania procesu nauczania i ucze-
nia sie literatury, co nie oznacza, ze wraz z teorig dana jest juz metoda w goto-
wej postaci. Teoria rozmowy stanowi odpowiednig podstawe do formulowania
metody. Réznica miedzy teorig rozmowy a rozmowy jako metodg badan po-
lega na tym, ze teoria jest systemem twierdzen dotyczgcych rozmowy, nato-
miast rozmowa jako metoda badan jest systemem trierdzen opisujgcych pro-
cedure badaweczg (metode), ktdrej zastosowanie pozwala uzyskaé w niezbed-
nym zakresie odnos§ng wartos§¢ poznawczg, tj. umozliwia wyjadnienie procesu
dvdaktycznego, rozgrywajacego si¢ w obszarze nauczania, uczenia sie litera-
tury. System twierdzen opisujgcych procedure badawczg okre§lamy mianem
dyrektywy metodologiczne]. Podstawe do sformulowania bezpoérednio lub
posrednio dyrektyw metodologicznych stanowi zasada rozwoju nauki, zasada,
ktéra postuluje, ze: aby uzyska¢ postep poznawezy w zakresie rozmowy dy-
daktycznej, nalezy konstruowac¢ takil system wiedzy, ktéry pozostaje w sto-
sunku korespondencji do spolecznie funkecjonujacej wiedzy dotychezasowej
w rozmowie dydaktyecznej. Oczywidcie wehodzié tu mogg w gre normy i dyrek-
tywy metodologiczne o nistorycznie inwariantnym zakresie stosowalnogci
(normy: ,,stusznosci historycznej™, postulat uzyskania prawdy w znaczeniu
klasycznym, realizmu teoriopoznawezego, historyzmu $cigle historyeznego, an-
tyindywidualizmu metodologicznego, unizmu humanistycznego, neutralizmu
aksjologicznego, empiryzmu, integralnego traktowania kontekstu odkrycia
i uzasadnienia) oraz dyrektywy metodologiczne o historycznie zawezonym za-
kresie stosowalnosci, wlasciwe tecretycznemu stadium rozwoju nauki (dyrekty-
wy: korepondenc]i istotnie korygujacej, idealizacji i konrektyzacji, interpre-
tacji humanistycznej). Ponadto przy tym nalezy zauwazyé fakt, ze nie mozna
skonstruowaé teorii rozmowy dydaktycznej bez teorii procesu nauczania i ucze-
nia sie, w naszym przypadku nauczania i uczenia sie literatury. Owa teoria
okresla normy i dyrektywy specyficzne dla rozmowy, ktérej przedmiotem ma
byé gldwnie, choé nie wylgeznie, dany utwor literacki.

Rozwigzanie problemu rozmowy jako metody badan w dydaktyce litera-
tury, jest o tyle doniosle, ze stawia inaczej, by nie rzec w zupeklie odmiennej
perspektywie, wiele zagadniei natury dydaktycznej. Miedzy innymi pozwala
g reorientacie badan w zakresie uczestnictwa naueczycieia i uczniow w pro-
cesie dydaktycznym, roli i funkeji pytan dydaktycznych w procesie nauczania
1 uczenia sie literatury, pomiaru dydaktyecznego, ale i takze pozwala ocenié

g®
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rzeczywistg warto§é formulowanych rozmaitych ,,zadan do lektury’”’?3, ich
zasadnosé 1 poprawnosé teoretyczng oraz metodologiczng.

Koneczge powyzsze rozwazania wypada stwierdziC, ze dotychcezas nie stwo-
rzono teorii rozmowy dydaktycznej ani tez nie skonstruowano rozmowy jako

metody badan w dydaktyce literatury. Problemy te wymagajg jednak pilnego
ich podjecia.

EDWARD BILOS

ON THE SIGNIFICANCE OF THE DIDACTIC DISCOURSE
IN THE ORGANIZATION OF THE LITERATURE TEACHING/LEARNING
PROCESS AND ITS RESEARCH

(Summary)

There is a necessity of founding the theory of the didactic discourse. The theory is
able to throw a new light on presenting both the problems of the organization of the li-
terary education and the problems of researching the process.

The present paper has taken an attempt:
1) to define the character of the didactic discourse,

2) to present i1ts structure and function,
3) to present the models of guiding the didactic discourse in teaching/learning li-

terature,
4) to present the application of the discourse in researching the process of teaching/

learning literature.

2 Zadania do lektury dla klas IV - VI, praca zbiorowa pod red. T. Patrzaltka i G.
Wichary, Warszawa 1985.



