ZAGADNIENIA METODOLOGICZNE

O pojeciu metody w badaniach literackich
i pedagogicznych

* URSZULA KRAUZE
WSP Opole

W piSmiennictwie metodycznym i w pracach teoretycznoliterackich pi-
sanych dla uzytku nauczycieli szczegdlnie obficie operuje sie pojeciem
metody. Rzecznicy unowoczesnienia pracy szkoly zarzucaja jej trady-
cjonolizm stosowanych metod, korzystanie z przestarzalych metodolo-
gii odezytywania i analizy utworu literackiego, preferowanie tresci kla-
sycznych ze szkoda dla wspodlezesnych. Najzajadlej atakuje sie metody
opracowywania dziela literackiego. Batalia zatem skupia si¢ glownie na
problemach metod, przy czym nie zawsze pelna jest swiadomo$é co do
tego, o jakich metodach jest mowa.

W procesie dydaktyczno-wychowawczym wskaza¢ mozna bowiem ro-
zne dzialania, okre§lane jako metoda. Mowimy zatem o metodzie pracy
lekcyjnej w relacji z métodg pracy domowej, o metodzie analizy obok
metody pracy z tekstem, o metodzie problemowej, indukcyjnej, pogla-
dowej, poszukujgcej, aktywizujacej itp.

Jaki jest stosunek i zakres pojeciowy tych tak réznych okreslen, czy
metoda amalizy utworu literackiego to tyle, co metoda nauczania —
uczenia sie? Czy mowimy w tym przypadku o dwu roéznych sposobach
poznawania dziela, czy tez sg to tylko stylistyczne synonimy? Czy mo-
wigc o wiekszoSci zlozonych dzialan ludzkich, z pelng swiadomoscig
i precyzyjnie, czy tez dowolnie i beztrosko opatrujemy je jedynym
uniwersalnym , kwantyfikatorem” w postaci metody?

Termin metoda, z ktérego wywodzi sie tez pojecie metodyka, bywa
w jezyku potocznym i jezyku nauki stosowany i rozumiany szeroko
i w réznych znaczeniach. Wywodzi sie jego sens drogg tlumaczenia ety-
mologii, odwolujac sie do greckiego zrédioslowu methodos, tlumaczo-
nego jako droga, sposob, ,systematycznie stosowany sposéb postepo-
wania prowadzacy do zalozonego wyniku”l.

Jak podaje T. Kotarbinski, bywa tez uzywany jako: ,,1. sposéb po-
stepowania, dobér rodzaju dzialania (dobér i kolejnosé czynnosci skla-
dowych dzialania zlozonego) swiadomie stosowany (lub przyjety do sto-

1 W. Okon, Slownik pedagogiczny. Warszawa 1975, s. 167.
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sowania) z mozliwoscig powtorzenia go we wszystkich przypadkach da-
nego typu; 2. zespol czynnosci i srodkow zastosowanych w okreslony
sposob dla osiggniecia okreslonego celu; 3. sposob wykonania danego
zadania praktycznego lub rozwigzania problemu teoretycznecfo 4. ze-
""*01 zalozen ogblnych przyjmowanych jako ramy lub wytyczne bada-
nia’’

Wieloznacznos¢c terminu powoduje, ze mozna go odnies¢ do roéoznych
cdmian zlozonego 1 $Swiadomego sposobu postepowania, nastawionego
na osiggniecie celu, zas ogdélnosé okreslen nie przesgdza przedmiotu
tegoz postepowania, ktore moze by¢ skierowane na wszelkie tworzywo,
- wiec zar6wno na twory natury, jak wytwory rak lub umystéw ludz-
kich, wreszcie na sam proces dzialania zmierzajacy do uksztaltowania
wytworu.

Sad taki potwierdza aefmlcja metody, ktorg T. Kotarbmskl kilka-
krotnie formulowal w swych dzielach, a w ostatnim wydaniu Traklatu
o dobrej robocie pisze: ,,metoda, czyli system postepowania, jest to spo-
sob wykonywania czynu ztozonego, polegajacy na okresSlonym doborze
i ukladzie jego dziatan skladowych, a przy tym uplanowiony i nadajgcy
sie do wielokrotnego stosowania’3. Cytowany ,,spos6b wykonywania czy
nu zlozonego” rozpatrywany nadto by¢ moze ze wzgledu na sprawece,
podmiot czynu, ze wzgledu na tworzywo lub przedmiot, jak tez ze
wzgledu na srodki, czyli materialne warunki sluzgce dziataniu, wresz-
cie ze wzgledu ra cel dzialania. Tak wiec pojecie metody jako syste-
mu postepowania w o0golnym znaczeniu odnie$s¢ mozna do dziaialnosci
naukowej, badawczej, do dzialalnos$ci przemystowej, rzemieslniczej, do
dziatalnosci dydaktycznej, popualryzatorskiej, hobbistycznej 1 in.

Nas interesujag tu przede wszystkim dwa z wymienionych przykia-
dowo systemow postepowania: naukowo-badawczy i1 dydaktyczny; oba
bowiem uzywane sg, czesto z zatarciem ich granic znaczeniowych, w je-
zyku dydaktyki literatury. Pierwszy proces podlega prawidiowosciom
dzialan swoiscie naukowych, jest procesem tworczym, wyrazajacym sie
w budowaniu systemow naukowych, w wyrazaniu i utrwalaniu w pi-
smie 1 stowie osiggnie¢ teoretycznych; opracowuje dla wlasnych po-
trzeb systemy dyrektyw badawczych oraz zestawy metod swoistych
dla uprawiania nauki i okreslony jest jako metodologia nauki. W za-
leznosci od przyjetych ogodlniejszych systemow teoretycznych, ontolo-
gicznych 1 epistemologicznych, w zaleznosci od stopnia uszczegolowie-
nia dyrektyw, odrebnosci metody postepowania badawczego i rozstrzy-
gnie¢ Kklasyfikacyjnych danej dziedziny wiedzy o rzeczywistosci, roz-
nicuie sie przedmiot metodologii nauki na szczegdlowsze metodologie,

: WEP, t. 7. Warszawa 1966, wyd. 1, s. 233.
5T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie. Wroctaw 1975, wyd. 6, s. 79,
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np. historii, badan pedagogicznych lub badan literackich. Ta ostatnia
stan~wi ,,galgz nauki o literaturze, obejmujaca dociekania nad sposo-
bami i $rodkami analizy, interpretacji, wartosciowania i problematy-
zowania teoretycznego zjawisk literackich, refleksje nad instrumenta-
rium pojeciowym i terminologig literaturoznawstwa, zalozenia i postu-
laty tyczgce celéow 1 swoistych metod badan literackich (...), stanowi
dziedzine sformulowan metanaukowych, ktérych przedmiotem sg dzia-
lania badawcze przedsiebrane przez teorie literatury i historie litera-
tury”’4. Metodologia badan literackich opracowuje zatem zasady i pro-
cedury badawcze skierowane na dzielo lub — w zaleznosci od pretfero-
wanego kierunku badawczego — réwniez na jego kontekst, jak proces
historycznoliteracki, osobowos¢ twoércy, zycie literackie. Wypracowuje
zatozenia generalne w formié dyrektyw badawczych, obowigzujace
wszelkie postepowanie naukowe w humanistyce oraz mniej ogélne, zo-
rientowane teoretycznie kierunki badania (socjologizm ,historyzm, psy-
chologizm), jak tez szczegblowsze metody i techniki interpretacyjne
(formalistyczne, fenomenologiczne, strukturalne).

W kategoriach metodologii literaturoznawczej pojecie metody wigze
sie nierozerwalnie ze sposobem badania artystycznych wytworéw sztu-
ki stownej i badacz literaturoznawca positkuje sie teoretycznoliterackim
instrumentarium pojeciowym i terminologicznym, specyficznym w ob-
rebie uprawianej nauki, ukierunkowanej na wydobycie i obja$nienie
sensu zjawiska literackiego. Fundamentalne znaczenie w takim proce-
sie badawczym majg tu pojecia: analiza, interpretacja, wartoSciowanie,
zatem metoda (technika) badan literaturoznawczych odpowiada na py-
tanie, jak (przy pomocy jakich zabiegéw analitycznych i interpretacyj-
nych) odkrywa¢ sens zjawisk literackich, jednostkowych lub ich wyz-
szych ukladow. Na gruncie metodologii badan literackich konkretyzuje
sie i wyjasnia definicja metody T. Kotarbinskiego, iz sprawecsy ,,wyko-
nywania czynu zlozonego” jest przede wszystkim badacz profesjonali-
sta, majacy teoretyczne przygotowanie do dzialalnosci naukowotwor-
czej lub zespél takich znawcéw-badaczy, organizujacy warsztat twér-
czy przez dobor i uklad dzialan badawczych za pomocg zasadnych nau-
kowo zabiegéow analityczno-interpretacyjnych, przy uzyciu terminolo-
gii teoretycznoliterackiej; badawcze te dziatania sg przy tym plano-
‘wane i realizowane ze $Swiadomoscig celu i z mozliwoscig wielokrotne-
go podejmowania prob. Badacz literatury konkretyzuje zatem pojecie
metody przez dodanie czlonu ograniczajgcego jego zakres znaczeniowy.
Postuguje sie wiec metodag analizy, metodg opisu analitycznego, funk
cjonalng metodg analityczng, metodg interpretacji strukturalnej lub
metoda wyjasniania genetyczrego zjawisk literackich. Strukture jego

4 Stownik terminéw literackich pod red. J. Slawinskiego. Wroctaw 1976, s. 236.
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dzialan badawczych, z reguly zinternalizowanych, warunkuje aktualna
teoria dziela literackiego. Analogiczng droge badania podejmowaé¢ moze
czytelnik i mito$nik, i znawca nieprofesjonalny literatury. Jego stopien
poprawnosci postugiwania sie metodsg poznawania i obcowania z dzie-
tem literackim uzalezniony bedzie od poziomu jego czytelniczo-inter-
pretacyjnych umiejetnosci, ktéore mogg byc zblizone, cho¢ nie identycz-
ne, z pracg badacza. Stopien zlozonosci i kierunek interpretacji, zaa-
wansowanie w skali umiejetnosci, rodzaj postawy estetyczno-badaw-
czej czytelnika wypracowuje on w procesie ksztaicenia i rozwija w sa-
moksztalceniu, przygotowuje sie do roli czytelnika w wyniku oddzia-
lywan dydaktyczno-wychowawczych okreslonych instytucji.

Pojeciem metoda operuje rowniez metodologia badan pedagogicz-
nych oraz wchodzgce w jej obreb galezie nauk pedagogicznych, jak dy-
daktyka ogolna i dydaktyki szczegélowe. Kazda z nich positkuje sig po-
jeciem metody w znaczeniu adekwatnym do stopaia ogdélnosci wlasnych
twierdzen i na okre$leniz sposobow postepowania i norm stanowienia
pelnowartosciowej wiedzy naukowej. W dydaktyce wystepuje pojecie
metody zaréwno w znaczeniu procedury badawczej jako czynnosci wy-
konywanej przy uprawianiu danego typu nauki (obserwacja, pomiar,
eksperyment), jak tez w znaczeniu przypisywanym terminowi metoda
nauczania, wiec w rozumieniu specyficznym, zakreslonym przez czlon
uzupelniajgcy.

Odwolujgc si¢ do cytowanej prakseologicznej definicji T. Kotarbia-
skiego, dydaktyka ogdlna i dydaktyki szczegélowe konkretyzuja tresé
i sens definicji zgodnie z wlasng specyfikg metodologiczng i przedmio-
towg. W kategoriach metodologii badan pedagogicznych (w relacji du
kategorii metodologii badan literackich) nastepuje zasadnicza zmiana
desygnatow, podpadajgcych pod poszczegélne czlony skladowe defini-
cji, jakimi sg cel, ktéry przy stosowaniu danej metody nauczania prag-
nie sie osiagnat, jej przedmiot, sprawca-podmiot dziatania, jak tez spo-
s6b.

Celem racjonalnego stosowania metody nauczania jest osiggniecie
jakiego$ stopnia przyblizenia do postulowanego idealu wychowawcze-
go; przedmiotem dzialania dydaktyczno-wychowawczego jest osobo-
wos$¢ wychowanka, decydentem doboru i ukladu dziatan skladowych,
zarazem jej sprawcg jest nauczyciel-wychowawca Jego dydaktyczna
funkcja sprawcza przejawia sie przy tym swoiscie, bo poprzez peinie-
nie przez niego roli kierownika i organizatora czynoéw zlozonych wy-
chowankoéw, nie za$ roli wylgeznego wykonawcy dziatan. W odroéznie-
niu od innych przypadkéw, gdy system postepowania odnosi sie do zto-
zonego dzialania samego sprawcy, moéwiac o metodzie nauczania-ucze-
nia sie, zaklada sie niejakie wspdétautorstwo i wspdlsprawstwo podmio-
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tow w wykonywaniu czynu zlozonego. Zatem nauczyciel realizuje sy-
stem postepowania danej metody nie ze wzgledu na wlasng tylko ak-
tywnose, lecz ze wzgledu na jej wartosc aktywizujgca uczniow. Podej-
muje on okreslony system dzialan wlasnych w tym glownie celu, by
spowodowa¢ odpowiedni system dzialan wychowankéw i przez niego
ksztaltowaé ich osobowosci zgodnie z zalozonymi celami. Strukture dzia-
lan dydaktycznych warunkujg aktualne teorie dydaktyczne, np. mate-
rializmu funkcjonalnego, teoria wielostronnego ksztalcenia i in. ,,Przy
nauczaniu zaspokajane sg nie potrzeby nauczyciela, lecz ucznia’s.

Odmiennos¢ znaczen, metodologiczne zréznicowanie sensu terminu
metoda mozna uja¢ w nastepujgcym skrotowym zestawieniu:

Metoda
w jezyku metodologii w jezyku metodologii
badan literackich badan pedagogicznych
cel interpretacja humanistyczna® realizacja zalozen

idealu wychowania

przedmiot dzieto literackie osobowos¢ wychowanka
i/lub jego- konteksty

sprawca badacz, czytelnik nauczyciel — kierownik

. i organizator procesu
dydaktyczno-wychowawczego,
uczniowie

system teoretyczny, badaweczy, praktyczny, prakseolagiczny
dziatania poznaweczy, tworczy

Metoda badania sensow literackich jest natury epistemologicznej, ba-
daniem skierowanym na uporzgdkowany stan rzeczy, jakim jest tekst.
Metoda nauczania-uczenia sie — natury prakseologicznej, wyznacza spo-
soby organizowania czynnoéci o walorach poznaweczych, ksztaleaeych
i wychowawczych zgodnie z przyjeta koncepcjg psychiki i teorig ksztal-
cenia. W zalezno$ci od formy organizacyjnej jest strategia dzialania
podmiotu na podmiot oraz strategia dzialan wielopodmiotowych.

Niedoskonalosé jezyka i ubdstwo terminologiczne powodujg, ze w
obrebie dydaktyki literatury stosuje sie termin metoda na oznaczenie
metodologicznie odmiennych czynnosei, majgcych raz charakter proce-
dury badawczej literackiej, innym razem charakter procedury dydak-
tycznej (metoda nauczania), ktérej punktem odniesienia sg teorie dy-

5T. Nowacki, Teoretyczne podstawy opracowar metodycznych. Wroctaw 1976, s. 45.
© ¢ W rozumieniu, jakim nadaje temu pojeciu J. Kmita, Z metodologicznych probleméw
interpretacji humanistycznej. Warszawa 1971; tenze, Szkice z teorit poznania naukowego.
‘Warszawa 1976.
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daktyczne o wyzszym stopniu ogoélnosci, np. teoria wielostronnego
ksztalcenia, jak tez prakseologia, stanowigca zasady organizacyjne wszel-
kiej skutecznej dzialalno$ci. Utozsamianie w pracy nauczyciela poloni-
sty obu tak roznych znaczen pojecia metody jest niepozadane z wielu
wzgledow. Jezeli nie réznicuje tych pojec¢ literaturoznawca, to nie uswia-
domi on sobie granic i odrebnosci miedzy wlasng dyscypling naukows
a jej dydaktyks. Staje zatem, nieSwiadomie, na gruncie dydaktyzmu
doktrynerskiego. Jezeli nieSwiadomy ‘tych réznic metodologicznych jest
z drugiej strony dydaktyk, to staje sie on propagatorem i rzecznikiem
wartosciowych metod ksztalcenia, przy pomocy ktérych realizowac sie
bedzie tradycyjne, niezgodne z osiggnieciami wspoélczesnej nauki o li-
teraturze metody interpretowania dziela literackiego. Zjawisko takie
wystepowato w praktyce nauczania ubieglych lat, gdy procesu unowo-
czesnienia pracy szkoly upatrywano w jednostronnej inwazji $rodkéw
audiowizualnych. Podobnie rzecz sie miala w pierwszym okresie upow-
szechniania sie nauczania problemowego, ktérego zalozenia wypracowa-
la dydaktyka ogoélna na podstawie koncepcji psychologii mys$lenia, a wo-
bec ktérych nauczyciel-specjalista przedmiotowy stangl bezradny. Zja-
wisko to wyjasnil W. Pasterniak nadajgc mu nazwe negatywnej trans-
formacji dydaktycznej. Jego zZrédia upatruje w fakcie, iz nauki prak-
tyczne ,,réznig sie nie tylko stopniem ogdlnosci i zakresem stosowalno-
$ci dyrektyw sprawnego dzialania, lecz takze jakosciq tych dyrektyw.
Przedmiotowe bowiem dyrektywy dydaktyczne uwzgledniajg specyfi-
czng strukture danego przedmiotu szkolnego, prawidlowosci jego nau-
czania i uczenia sie, a takze autonomiczne cele’”.

Zjawisko negatywnej transformacji dydaktycznej wystepuje nie tyl-
ko w pracy nauczyciela, lecz i w piSmiennictwie metodycznym. Doty-
czy ono nie tyle transformacji dyrektyw organizacyjnych, ile strony
materialowej procesu nauczania. Mam tu na my$li przyklad opracowa-
nia metodycznego, w jakim przenosi sie niekwestionowane odkrywcze
wyniki funkcjonalnej interpretacji struktury tekstu na teren szkoly
przy zupelnym pominigciu aktywizujacych 1 poszukujacych metod
ksztalcenia. Negatywna transformacja polega tu na zabiegu bezposred-
niego (z pominieciem aspektu nowoczesnej metody nauczania) przeno-
szenia wartosciowego w tresci dorobku naukowego z warsztatu bada-
cza do szkoly, przy czym niepokéj dydaktyka budzi fakt ,iz dorobek
ten prezentowany jest uczniowi przy uzyciu jednostronnej, werbalnej
metody nauczania — ,,wykladu z elementami pogadanki”®. Podane ta
metodg tresci, cho¢ sa nimi nowatorskie interpretacje wspdlczesnej li-

TW. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dziela literackiego. Wroclaw 1977, s. 154.
8 A. Opacka, Wspélczesna liryka i film na lekcjach w liceum. Konspekty lekcji studenc-
kich. Katowice 1976, wyd. US.
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ryki, dostarczaja uczniowi gotowg wiedze do wyuczenia sie. Wybér po-
dajagcej metody nauczania nie sprzyja bowiem ksztaltowaniu umiejet-
no$ci analitycznych ucznia, co bylo celem konspektow lekcyjnych. Te
zdobywa sie w dzialaniu, a wiec poprzez samodzielng prace, cho¢ kie-
rowang przez nauczyciela np. w nauczaniu problemowym, w ktérej do-
minowa¢ bedzie aktywna praca z tekstem, dyskusja 1 formulowanie
wnioskéw. Zatarcie granic miedzy metodg badania tekstu a metodg
ksztalcenia lub nieadekwatny do celu wybor metody nauczania prowa-
dzi w praktyce do stanu, ze uczen wie, lecz nie umie, ze powtérzy, na-
wet wiernie, za wykladowcg wylozony mu tok rozumowania analitycz-
nego i wnioski interpretacyjne, ale nadal pozostanie bezradny przy pro-
bie samodzielnej interpretacji innego utworu; chyba ze zaklada sie ist-
nienie automatycznego i bezposredniego transferu wiedzy na umiejet-
nosci.

Na gruncie dydaktyki literatury egzystujg obok siebie, czesto wy-
miennie lub nieswiadomie stosowane przez autordéw, te i inne jeszcze,
zupelnie nieostre, znaczenia terminu metoda. Bowiem raz nazywa sig
tak czynnosSci badania tekstu, innym razem czynnoS$¢ organizowania
procesu nauczania i uczenia sie uczniow, przy czym i tu operuje sie nie-
precyzyjnie pewnymi synonimami metody, jak forma, droga, tok, $ro-
dek. Dydaktyka w tej kwestii terminologicznej zajmuje jednoznacznie
sprecyzowane stanowisko. W. Okon definiuje pojecie metody nauczania
jako ,,systematycznie stosowany sposob pracy nauczyciela z uczniami,
umozliwiajgcy uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiejetnoécig sto-
sowania jej w praktyce, jak réwniez rozwijanie zdolnosci i zaintereso-
wan umystowych”, i dodaje: ,metody odpowiadajg na pytanie, jak
uczyé¢, to znaczy jakie dobiera¢ czynnosci i $rodki, aby osiggna¢ zamie-
rzone wyniki nauczania. Dominujacym skladnikiem kazdej metody na-
uczania jest okres$lony system czynno$ci nauczyciela i uczniéw’”?. Tam-
ze wyraza sad, iz zastepowanie pojecia metody nauczania przez synoni-
my forma, droga, tok i in. nie jest uzasadnione, poniewaz wskazujg one
juz inne warunki procesu ksztalcenia.

W pis$miennictwie metodycznym dos¢ dowolnie i beztrosko miesza
sie te terminy, wprowadzajac chaos pojeciowy. Réwniez tak wazny dla
nauczyciela dokument, mianowicie program nauczania jezyka polskiego
i komentarz do niego, nie jest wolny od tego zjawiska. W Programie
nauczania o$mioklasowej szkoly podstawowej dla jezyka polskiego w
klasach V—VIII (Warszawa 1974) wyodrebniony zostal rozdziat (s. 51—
52), w ktorym autorzy ogoélnie charakteryzujg ,,cztery podstawowe me-
tody”: stowne, pracy z ksigzka, ogladowe i ¢wiczen praktycznych. Na-

*'W. Okon, Zarys dydaktyki ogélnej. Wersja programowa. Warszawa 1970, wyd. 4, s. 194.
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wiasem mowiac jest to przyklad dowolnej i bardzo nieprecyzyjnej kla-
syfyikacji, ktorej obca jest teoria wielostronnego ksztalcenial®, Wzmian-
kuje sie tam, iz ,,tworzenie sytuacji problemowych powoduje zmiane
metody pracy z podajgcej na poszukujgca”. W dalszej czesci komenta-
rza do sprawy metod nauczania powraca sie tylko raz, pouczajgc nau-
czyciela klasy VI, ze ,metodyg ulatwiajgca przyswojenie uczniom umie-
jetnosci rozréziniania zadan podrzednych jest bezposrednie przejscie od
czesci zdania pojedynczego do bedacego rozwinieciem tej czesci zdania
podrzednego” (s. 72).

Cytowane przyklady obrazujg niepokojacy w dydaktyce jezyka pol-
skiego spos6éb operowania i rozumienia pojecia metody nauczania. Nie
inaczej przedstawia sie sytuacja w komentarzu do Programu naucza-
nia w liceum ogdélnoksztalcgcym. W rozdziale ,,Metody nauczania jezy-
ka polskiego”, poza ogdélnikowymi stwierdzeniami, jak ,,skutecznos$¢ na-
uczania i wyniki zalezg przede wszystkim od wyboru najwlasciwsze]j
metody odpowiadajgcej danemu rodzajowi pracy, np. pracy z tekstem,
gromadzeniu argumentéw do dyskusji, przygotowaniu wyktadu lub in-
formacji o epoce historycznoliterackiej, badaniu biografii pisarza’li,
wymienione -zostaly: metoda dyskusji, wyklad, referaty uczniéw. Pisze
sie nadto obszerniej o omawianiu i opracowywaniu lektury, o toku
omawiania, o analizie utworu, o ,,pracy ucznia opartej na tekscie, (kto-
ra) nie moze polega¢ wylgcznie na jego interpretacji” (?!)!2 i nie jest
wiadome, co te okre§lenia znaczg, wszak analiza i interpretacja utwo-
ru, ktéore sg zabiegiem badawczym na teks$cie, realizuje sie poprzez
okreslong metode rauczania, jak np. metode dyskusji, metode pytan
heurystycznych, metode rozwigzywania problemu. W uwagach szcze-
golowych o pracy nauczyciela w poszczegdlnych klasach mowi sie na-
dal nieadekwatnie, mieszajac terminy metoda nauczania i forma wypo-
wiedzi, iz w klasie III ,jako nowa forma wystepuje referat” (s. 70),
i dalej o metodzie zbierania materialtu bibliograficznego, o metodzie
opracowywania przygotowanego materiatu, o formie problemowego uje-
cia zagadnien (s. 71), o tym, iz ,metodg poznawania jezyka powinna
byt obserwacja faktéw jezykowych” (s. 58), ze , w wyjatkowych wy-
padkach nauczyciel stosuje metode podajgcy” (s. 58).

Nie kazde zatem dzialanie, nawet uporzadkowane i systematyczne,
mozna nazwat¢ metodg. Nadto w dydaktyce rozrdznia sie pojecia rozne
od metody, jak forme, ktéra wskazuje zewnetrzng, organizacyjng strone
nauczania, np. ,,formg organizacyjng nauczania jest lekcja, w toku kt6-

1 por. W. Okon, Podstawy systemu dydaktycznego w szkole socjalistycznej, (W:) System
dydaktyczny pod red. W. Okonia, Warszawa 1971.

i Program nauczania liceum ogélnoksztalcqcego. Jezyk polski, klasy I—IV. Warszawa 1974,
s. 54.

12 Tamze, s. 57.
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rej nauczyciel stosuje rozne metody nauczania”!®. Odmienng forme sta-
nowi praca domowa ucznia, zajecia pozalekcyjne.

Metoda nauczania mnie jest tez drogg czy tokiem nauczania. Tak mo-
wige, okresla sie dominujgcy w toku pracy mys$lowej nauczyciela i ucz-
nia tok logicznego rozumowania, np. indukeyjny, dedukcyjny lub mie-
szany. ,,Trzeba 6w wewnetrzny tok logiczny traktowa¢ w metodzie na-
uczania jako sprawe wtorng, ustepujgcg przed tokiem dydaktyeznym
metody”14,

Metoda nauczania nie jest tez $rodkiem. Ten stanowi materialne
wyposazenie metody. Tak wiec w metodzie nauczania, jaka jest wy-
ktad (najstarsza slowna metoda nauczania podajgca), mozna wydzielic:
organizacyjng strone procesu dydaktycznego — forme lekcyjng zbioro-
wa; tok logiczny, np. indukcyjny wykiadu, gdy w monologu nauczy-
cie! prowadzi rozumowanie uczniéw od przytoczenia, wyjasnienia i cha-
rakterystyki szczegotowych zjawisk przez zarysowanie zwigzkow 1 za-
leznoéci miedzy nimi, wreszcie do uogélnienia w postaci pewnej pra-
widtowosci; $rodek dydaktyczny, tj. przedmiot materialny, np. szereg
powiekszonych w episkopie obrazéw, bedacych materialnym upostacio-
waniem werbalnych przedstawien wykladowcy.

Wracajgc do toku rozwazan dotyczacych styku metod badania tek-
stu i metod nauczania, trzeba zaznaczy¢, ze oba rdézne te zabiegi, nie
tracgc swojej autonomii, realizujg sie w procesie nauczania-uczenia sie
literatury w szkole.

Historycznie rzecz rozpatrujgc, o nauce literatury — w nowoczes-
nym rozumieniu terminéw i literatury, i nauczania — mozna mowic
dopiero od konca XIX w. Od szkoly s$redniowiecznej poczgwszy, przez
wieki uksztattowal sie europejski model nauczania podajgcego i utrwa-
lone w zgodzie z nim stowne i pamieciowe metody nauczania. Choé mo-
dyfikowano je wewnetrznie na akroamatyczne i erotematyczne, do po-
lowy XIX w., tj. opracowania teorii nauczania przez F. Herberta i jego
uczniow, nie mozna moéwi¢ w naukowym znaczeniu o dydaktycznym
aspekcie nauczania. Studia nad zawartoscig i ukladem tresci podreczni-
kow szkolnych do nauki literatury w tym czasie, daja wglad raczej w
dzieje krystalizowania sie stanowisk i zalozen metodologicznych nauki
o literaturze, wyodrebniania sie dyscyplin literaturoznaweczych i ksztal-
towania koncepcji doboru literackich tresci nauczania niz w przemiany
scisle dydaktycznels. Te bowiem, dotyczgce dydaktyki nauczania, po-
zostawaly zasadniczo niezmienne w swym podstawowym ksztalcie do
przetomu wiekow XIX—XX, gdy wystapili rzecznicy tzw. nowego wy-

B W. Okon, Zarys dydaktykt..., s. 194.
4 Tamze, s. 195,

% Por. L. Stowinski, Nauka literatury polskiej w szkole $redniej w latach 1795—1914,
Warszawa 1976.
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chowania, ktérych czolowym wyrazicielem byt J. Dewey. Od XVII w.
poczynajac, kiedy w 1613 r. K. Helwig i J. Jung po raz pierwszy uzyli
w tytule pracy Kroétkie sprawozdanie z dydaktyki, czyli sztuki naucza-
nia Ratychiuszal® termin dydaktyka, rozumiany on byt jako sztuka, wigc
pewien dar natury, zdolno$é, z jaka czlowiek sie rodzi lub nabywa ro-
wnolegle i niejako automatycznie wraz z procesem nabywania wiedzy.
Podobnym pojeciem operowal J. A. Komenski, nazywajgc dydaktyke
w tytule swego dziela ,,uniwersalng sztuks nauczania wszystkich wszy-
stkiego”1”. Taki poglad na dydaktyke prowadzil do wyksztalcenia sie
stanowiska, nazwanego pézniej dydaktyzmem dokirynerskim, odmawia-
jacego znaczenia procesowi metodycznego przygotowania do zawodu
nauczycielskiego!8. O tym, ze sie jest lub nie jest dobrym nauczycie-
lem, decyduje talent pedagogiczny polgczony z doglebna wiedza, kidérg
sie uczniom przekazuje. Stanowisku temu przeczyla opracowana przez
F. Herberta teoria pedagogiczna, w ktérej duzg wage przypisywal jej
tworca czynnosciom nauczyciela, traktowanym zresztg formalistycznie,
zmierzajgcym do zaznajomienia ucznidw z nowym materialem naucza-
nia. Jak wiadomo, pedagogiczny system Herbartowski silnie ugrunto-
wal sie w szkcle drugiej potowy XIX w., wysuwajgc — zgodnie z przy-
jetym wowcezas celem nauczania, jakim byt rozwdj intelektualny wy-
chowankéw — na pierwszy plan troske o racjonalne rozlozenie tresci
nauki. Jezeli zatem podstawowym zadaniem szkoly bylo ksztalcenie sily
charakteru poprzez nabywanie wiedzy, to poszukiwanie drég zmierza-
jacych do podniesienia efektéw tego wychowania stato sie pierwszopla-
nowym zadaniem. Stopnia skuteczno$ci nauczania upatrywano glownie
w racjonalnym rozplanowaniu materiatu.

W tym kierunku tez szlto wiele poczynan na polu nauczania litera-
tury. W gronie nauczycieli i badaczy dyskutowano gléwnie problemy
doboru i rozkladu tresci jezykowych i literackich; wazono korzys$ci
i trudnoéci nauki poetyki, historii literatury, wzajemne proporcje ilo-
$ci i jakosci literackiego materialu teoretycznego i historycznego, poda-

16 Tytul oryginatu: Kurzer Bericht wvon. der Didactica, oder Lehrkunst Wolfgangi Ratichit
Cyt. za Cz. Kupisiewiczem, Podstawy dydaktyki ogdlnej. Warszawa 1973, s. 7.

7J. AL Komensky, Wielka dydaktyka przedstawiajgca uniwersalng sztuke nauczania
wszystkich wszystkiego. Wroclaw 1956.

18 Poglad ten przewazal jeszcze w roku 1887 w galicyjskim Srodowisku naukowym, co po-
Swiadczajg referaty i glosy w dyskusji na III Walnym zgromadzeniu Towarzystwa Nauczy-
cieli Szko6t Wyzszych. W referacie L. Kulczynskiego czytamy: ,,Co sie tyczy potrzeby stu-
didw pedagogiki teoretycznej, zdania sg podzielone. Niemala cze§é tak profesoréw uniwer-
syteckich, jak szk6? §rednich przypuszcza, ze do nalezytego spelnienia obowigzkéw nauczy-
cielstwa w gimnazjach wystarcza zupelnie znajomo$é przedmiotu, ktérego ma sie udzielié, ze
kio studiowal metodycznie fachowsg umiejetno§é w uniwersytecie, ten juz tym samym zna
metode uczenia w szkole (...), co najwyzej potrzebuje jeszcze zaznajomié¢ sie z instrukcjami
wydanymi dla szk6! Srednich i do nich sie zastosowaé”. Prelegent jest innego zdania: ,Prze-
ciwnie a slusznie twierdzg inni, ze mozna przedmiot dobrze umieé, nawet do postepu umie-

jetnoSci samodzielnym badaniem sie przyczynié, a jednak bardzo nieporadnie uczyé w szko-
le”. ,,Muzeum’ 1887, s. 138.
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wanego uczniom w wykladzie lub w podreczniku, do obszaru samodziel -
nej lektury; rozwazano listy lektur czytanych w wyjatkach i w calc-
$ci, w domu i na lekcjach. Dyskutowano nad uktadem tresci podrecz-
rikow, ktérych ranga w Herbartowskiej koncepcji ksztalcenia intelek-
tualistycznego byla bardzo wysoka. W Swietle wystapien nauczycieli w
6wczesnych czasopismach spelnialy one role m.in. dzisiejszych progra-
moéw, rowniez po ukazaniu sie w 1885 r. Wskazowek do nauki jezyka
polskiego F. Prochnickiego. W tym duchu wystapil S. Siedlecki w ro-
ku 1885 w ,,Muzeum”, w artykule o znaczeniu ksigzek szkolnych, w
ktéorym na pytanie: ,,co ma byc¢ trescig ksigzki szkolnej”, odpowiada:
,,Szczegblowe wskazanie obszaru wiedzy, naukg gimnazjalng objetej, po-
danie metody, jakiej udziela¢ nalezy (...). Zadanie gléwne ksigzki szkol-
nej jest to, aby stuzyla uczniom za podstawe do powtorzenia sobie lek-
cji opracowanych w szkole, a dla nauczyciela byla dyrektywna, czego
i w jakim porzgdku ma nauczaé (...), azeby metoda nauczania byia w
podreczniku juz przez nastepstwo tre$ci samej w sposob nalezyty uwi-
doczniong”1®. Charakterystyczne jest tu rozumienie pojecia metody na-
uczania, ktéra oznacza sposdb rozplanowania, a wiec uktad tresci. Stro-
na organizacyjna lekcji blizsza byla modelowi trojczionowemu: odpy-
tywanie, wyklad nauczyciela bedacy czesto reprodukcjg fragmentu pod-
recznika, zadanie dalszej partii do pamieciowego wyuczenia sie w do-
mu. Nacisk na werbalng i pamieciowg nauke, na wierne reprodukowa-
nie tresci podanych przez nauczyciela w szkole drugiej polowy XIX
wieku po$wiadcza wypowiedz F. Baczakiewicza, ktory w recenzji Wska-
zéwek do mnauki jezyka polskiego F. Préchnickiego, proponujac wpro-
wadzi¢ rozdzial ,,O zadawaniu lekcji”, tak okresla jej budowe: ,(...) do-
chodzi sie na podstawie praktyki mniej wiecej do nastepujgcego toku
postepowania przy zadawaniu lekcji poszczegélnych. W pierwszej po-
towie godziny (..) przepytuje nauczyciel uczniéw z zadanej lekcji, w
drugiej za$ polowie obraca 15 do 20 minut na dalszg nauke wyklado-
wg, a pozostaly czas sluzy dopowtoérzenia co dopiero zadanej lekeji przez
uczniéw lepszych i gorszych’20,

Taki powszechnie w szkolach realizowany model lekcji zmienil sie
w cze$ci wraz z rozwojem pozytywistycznych poglagdéw na istote lite-
ratury w ten sposob, ze wyklad nauczyciela przeksztalcit sie lub zostat
uzupelniony pogadankg erotematyczng, w ktore_] przedmiotem stal sie
rozbior tekstu literackiego.

Wybitniejsze indywidualnosci polskie, jakimi byli w XIX w. F. Pré-
chnicki i P. Chmielowski, wywarty okre$lony wplyw na szkolng nauke

38 Siedlecki. ,,Muzeum” 1885, s. 470.
0 F, Boczakiewicz, O wskazéowkach do nauki jezyka polsklego Préchnickiego. ,,Mu-
zeum’ 1885, s. 490.
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literatury. Ich dgzenia do uporzgdkowania spraw nauczania kierowaly
sie przede wszystkim w strone stanowienia celéw nauczania oraz do
boru tresci z pominigciem czynnosciowe] strony nauczania, to jest m.in
metod nauczania. Uogélniajge rozliczne poczynania pedagogiczne w za-
kresie nauczania literatury w.ciggu XIX wieku mozna stwierdzi¢, ze
to, co okre$lali 6wcze$ni przymiotnikiem metodycznym (,,wskazowki
metodyczne, rozbiér metodyczny”), znaczylo tyle, co ,,do uzytku szko-
ly, do uzytku nauczyciela, stuzgce nauce szkolnej”. Zatem metodyka
w rozumieniu zeszlowiecznym szukala przede wszystkim odpowiedzi na
pytanie: czego uczyé¢, jakie wybra¢ tresci naukowe, wedlug jakich kry-
teriow, w jakiej kolejnosci i zakresie przekazywaé je uczniom. Metody-
ka byla naukg o tre$ciach nauczania.

Slusznie stwierdzit K. Lausz: ,Historia metodyki literatury dostar-
cza wielu niezbitych dowodéw wskazujgcych na istnienie $cistej zalez-
no$ci miedzy jej rozwojem, miedzy powstawaniem nowych koncepcji
i systemoéw metodycznych a ksztaltowanim sie nowych kierunkéw me-
todologicznych literaturoznawstwa. Wszystkie teorie filozoficzne, w kié-
rych konsekwencji powstaly metodologie literaturoznawcze w pewnym
okresie, wywolaly swoiste przetomy w teorii i praktyce nauczania lite-
ratury w szkole”?1. Podkresli¢ tu jednak nalezy koniecznie, ze w Swie-
tle najnowszych dociekan nad metodologiag badan pedagogicznych i dy-
daktykg literatury jako naukg prakseologiczng, sad taki jest prawdzi-
wy w odniesieniu do historii, wiec jej okresu przednaukowego. Stano-
wisko czolowego rzecznika takiego pogladu jest w tej kwestii wyrazne:
» Wykorzystanie osiggnie¢ roznych dyscyplin naukowych jako podsta-
wy teoretycznej twierdzen z dydaktyki literatury nie oznacza bynaj-
mniej metodologicznego utozsamiania sie z tymi dyscyplinami. Tak jak
metodologia badan literaturoznaweczych nie moze by¢ metodologia ba-
dan dydaktyki literatury, tak tez nie moze nig by¢ metodologia badan
psychologicznych, socjologicznych, ogélnodydaktycznych czy inne me-
todologie badan nauk praktycznych lub teoretycznych (..). Dydaktyka
literatury na podstawie osiggnie¢ tych nauk (historii i teorii literatu-
ry) opracowuje tresci nauczania” — pisze W. Pasterniak?2.

Bliski takiemu stanowisku byl rowniez K. Lausz, gdy stwierdzatl:
»Metodyka jezyka polskiego ma swoj wlasny, wyodrebniajacy sie wy-
raznie przedmiot, ktéry nie pokrywa sie z przedmiotem zadnej innej
nauki (...). Rozumienie $cislego zwigzku, jaki zachodzi miedzy metody -

# K. Lausz, Podstawowe problemy wspéiczesnej metodyki literatury. Warszawa 1970,
S. 49.

2 W, Pasterniak, Przygotowanie do odbioru.., s. 6; nadto por.: tenze, Dydaktyka
literatury jako mauka. DydaKtyka literatury, t. 1. Zielona Goéra 1976; tenze, O konstrukcji
twierdzen naukowych z dydaktyki literatury. Studia i materiaty. Nauki filologiczne, z. 5. Zie-
lona Goéra 1976.
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ka a metodologig literatury, nie moze przyczynia¢ sie do zacierania
réznic miedzy tymi dyscyplinami”2. Oddzialywanie stanu wiedzy o li-
teraturze w okresie intensywnego rozwoju metodologii pozytywistycz-
nej w jej odmianie genetycznej na praktyke nauczania przejawialo sig
dobitnie w ciggu XIX wieku. Doda¢ jednak trzeba, ze zalezno$¢ taka
ujawniala sie wylacznie w zakresie tredci nauczania, ich doborze i spo-
sobie rozumienia dzieta literackiego. Ewolucja pogladéw na istote lite-
ratury odbijala sie tez wyraznie w terminologii stosowanej na okresle-
nie “metodologicznie zréznicowanych zabiegéw interpretacyjnych. Mo-
zna o nich zaczg¢ mowi¢, badajac dzieje oSwiaty szkolnej i $ledzgec w
nich watek ksztaltowania sie pozycji i koncepcji jezykowo-literackiego
ksztalcenia, od poczatku XIX w. poczynajgc, gdy w szkolach Ksigstwa
Warszawskiego, a pézniej w Krolestwie Kongresowym literatura i-roz-
biér dziet weszly do programu nauczania, ustepujgc miejsca dotycheza-
sowym objasnieniom i komentarzom formalno-ilustracyjnym. Taki bo-
wiem charakter zabiegéw warunkowany byl trescig kurséw nauki po-
ezji 1 wymowy. ;
Wezesnodziewietnastowieczny rozb1o1 literacki dokonywal sie, jak
pisal w1882 r. K. Brodzinski, na nie zréznicowanych jeszcze przez 6w-
czesng nauke tekstach ,,poetéw”, moéwcow, dziejopisow oraz dzietach
do moralnej filozofii malezgcych”?4. Historia literatury byla wtedy toz-
sama z historig pi$miennictwa i oswiaty, ujmowana w postaci opiséw
bibliograficznych i not biograficznych. Taka dziewietnastowieczna ,hi-
storia literatury” byla naukg bez tekstu, te bowiem, w formie wyjat-
‘kéw lub calosci drobniejszych utwordéw, byly domeng nauki retoryki
i poetyki. Naukowy ksztalt historii literatury formowat sie przez caly
wiek XIX i w poczatkach wieku biezgcego. Dwutorowos¢ nauki o lite-
raturze (historia literatury jako wiedza o biografii twoércéw i ich biblio-
grafii, a poetyka rozumiana jako rozbiér poszczegbéblnych dziel), a Sci-
§lej — daznos¢ -do- jej przezwyciezenia, stala sie tematem obszernej
pracy P. Chmielowskiego pt. Metodyka historii literatury (1899). Worew
utrwalonym opiniom o jej metodycznym charakterze jest to praca me-
todologiczna. Wyklada w niej bowiem autor dyrektywy stanowienia
historii literatury jako mnauki i adresuje ksigzke glownie do badaczy
i krytykow, jacy wielekro¢ sg wymienieni w tekscie Metodyki?s.
Doniostos¢ metodologicznych ustalen, wypracowanych przez P. Chmie-
lowskiego polega m.in. na fakcie, iz formulowal on dyrektywe stano-
wienia takiej historii literatury jako dziedziny mnaukowej, w ktérej

B K. Lausz, op. cit., s. 36 i 50. .
%K. Brodzinski, Wstep do krytycznej historii literatury polskiej. (W:) Teoria badan
lztprackzch w Polsce. Wypisy, t. 1, oprac. H. Markiewicz. Krakéw 1960, s. 9.
5 Szersze uzasadnienie opinii o metodologicznym charakterze pracy P. Chmxexowsklego
Z‘a]du]e sie w przygotowaniu autorskim.

T — Dydaktyka Literatury
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—

podstawg sgdow wartosciujgcych, normatywnych i syntetycznych hi-
storycznoliterackich sta¢ sie mialy sady analityczne, opisowe 1 wyja-
sniajgce teoretycznoliterackie,

Podobnie jak to uczynil wczesniej w zaborze austriackim F. Proch-
nicki w odniesieniu do nauki literatury w szkole, tak i P. Chmielowski
w pelni nobilitowal tok indukcyjny w budowaniu sgdéw historycznoli-
terackich. Wydzielajac — zaréwno na uzytek badacza piszacego histo-
rie literatury, jak uczgcego sie jej — z catosci nauki cigg lektury, czy-
tania i rozbioru dziel, wiec cigg zabiegdéw analitycznych 1 budowania ng
nich ciggu wiedzy uporzgdkowanej historycznie, ugruntowat taki ksztait
histerii literatury, w ktérej harmonijnie splecionymi ,,czeSciami w hi-
storii literatury sg: zyociorysy, streszczenia i rozbiory dziel, charaktery-
styki utworow, tio dziejowe, na ktérym dziatalnosé¢ pisarza sie rozwi-
jata’26,

Rozstrzygniecia metodologiczne P. Chmielowskiego staty sie prak-
tykg zarowno badan literaturoznawczych, jak nauczania. ,,O0d tego cza-
su utrwalone, ale i doskonalone pojecie historii literatury, wyraznie
oddzielone od poje¢: poetyki, piSmiennictwa i in., respektowano w roéz-
norako zresztg ujmowanych pracach A. Bricknera, I. Chrzanowskiego,
K. Wojciechowskiego, G. Korbuta, M. Kridla, J. Kleinera i J. Krzyza-
nowskiego i in., majgcych charakter podrecznikoéw historii literatury,
uzytkowanych zarowno w szkolach wyzszych, jak i $srednich”?7.

Ten typ praktyki, w ktorym zachodzila Scisia lgcznosé i zaleznosSé
miedzy metodologig badan literackich a procesem nauczania literackie-
go, utrwalil sie w nastepnych dziesigtkach lat tak silnie, iz wspodicze-
snie przyjmuje sie go jako bezdyskusyjng prawidlowosé. Jednak od
czasu formowania sie pozytywistycznych podstaw metodologii litera-
tury rozwijata sie nie tylko wiedza o literaturze. Od poczatkéw biezg-
cego wieku rowniez w naukach pedagogicznych i w ich metodologii do-
konal sie ogromny postep i one wilasnie zaczely wywiera¢ przemozny
wplyw na rozwoéj procesu ksztalcenia.

W miare ,,lawinowo” rozwijajgcego sie od poczgtku wieku procesu
usamodzielniania sie poszczegdélnych dyscyplin pedagogicznych i krysta-
lizowania ich empirycznych podstaw badawczych udziat pedagogiki w
modelowaniu ksztaltu procesu ksztalcenia, ktéry byl dotad wyznaczany
giownie rozwojem dyscyplin kierunkowych, stawal sie wyraznie znacz-
niejszy, a wspolczeSnie rozstrzyga pierwszorzednie o modelu oswiaty.
W historii nauczania literatury zjawisko takie wystepuje szczegolnie
ostro. Wobec spekulatywnego i wtopionego w filozofie charakteru do-
ciekan pedagogicznych i psychologicznych wiekéw ubieglych, przy ro-

“P. Chmielowski, Popularyzowante historii literatury. (W:) Prace z metodyki lite-
ratury it stylistyki. Wybor, oprac. K. Lausz. Warszawa 1961, s. 206.
“TW. Stodkowski, Dzieto literackie w szkole, Wroclaw 1972, s. 96.
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wnoczesnym stabilizowaniu sie metodologii badan literackich, te ostat-
nie, jako nauki bardziej rozwiniete, decydowaly dos¢ jednostronnie, iz
podstawowymi problemami dydaktycznymi byly problemy tresci. Na-
tomiast problemy czynnosci nauczajgcych, transmisja tresci naukowych
z pracowni badacza do gléw uczniowskich nie budzita tak zywego za-
interesowania. Wobec braku eksperymentalnej wiedzy psychologiczne]
na temat wychowanka, przy zalozeniach koncepcji materializmu dydak-
tycznego nauczanie sprowadzato sie do utrwalonej wiekami tfradycyjnej
czynnocsei podawania wiedzy, jej objasniania i kontroli stopnia przy-
swojenia. Wszystkie te elementy biorgc pod uwage, wspoiczesni ten typ
ksztatcenia okreslajg mianem tradycyjnego. Cechuje go przede wszy-
stkim jednostronnosc¢, tak w zakresie teorii doboru tresci nauczania (ja-
kimi byly teorie dydaktyczne formalizmu, materializmu czy utylitaryz-
mu), jak w zakresie jednostronnosci nauczania podajgcego. ,,Traktowa-
na dawniej jako sztuka nauczania, nastepnie zas jako teoria nauczania
— obecnie dydaktyka zdecydowanie zerwala z obu tymi znaczeniami.
Rezygnujac stopniowo z formulowania rad, jak nalezy umiejetnie nau-
czac, przestata byc¢ sztukg, stata sie natomiast naukg. JednoczesSnie jako
nauka przestaje nosi¢ miano teorii nauczania, zajmuje sie bowiem nie
tylko nauczaniem. Zarazem posiuguje sie nie jedna teoria (...), lecz wie-
loma teoriami o malejgcym stopniu ogolnosci” — pisze W. Okon, majac
na uwadze teorie materializmu funkcjonalnego, teorie wielostronnego
ksztalcenia, teorie nauczania 1 uczenia sie problemowego, teorie jednost-
kowej, zbiorowej i grupowej organizacji pracy dydaktycznej oraz jedng
z nich konkretyzacji — teorie systemowg nauczania i uczenia sie lite-
ratury?s,

Na jedng jeszcze istotng strone wspoiczesnej dydaktyki zwraca
W. Okon uwage, mianowicie na ,,respektowanie w badaniach programo -
wych tresci ksztalcenia wraz z metodami, srodkami i organizacjg nau-
czania. Tresci te bowiem doblerane by¢é muszg nie tylko z punktu wi-
dzenia ,materialnych” wymagan danej galezi nauki, lecz takze z uwz-
glednieniem wnioskow dotyczgcych strony metodyczno-organizacyjne]
nauczania i uczenia sie”’??, Takg bowiem perspektywe zawezonego spoj-
rzenia na wspotczesny system dydaktyczny zdaja sie sugerowaé doge
jeszcze liczne opracowania dydaktycznoliterackie.

Upatrywanie kryzysu nauki o literaturze w szkole tylko z pozycji
treSci ksztalcenia, sprowadzonych przewaznie jednostronnie do teori
strukturalnej analizy dziela, utozsamianie nadto pojecia metody analizy
dziela z pojeciem metody jego nauczania-uczenia sie, przeczy rozumie--
niu zalozen szkoly socjalistycznej.

“ W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogolnego. Warszawa 1976, wyd. 3, s. 6.
% Tamze, s. 10.
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Jak starano sie tu dowiesé, uklad wzajemnych wplywow i zalezno-
$ci miedzy takimi zmiennymi, jak metodologia badan literackich i me-
todologia badann pedagogicznych i podporzadkowanymi im metodami
analizy dziela a metodami ksztalcenia, miedzy wyprzedzajgcym u progu
wieku stopniem rozwoju wiedzy o literaturze w stosunku do wiedzy
pedagogiczno-psychologicznej, miedzy jednostronnoscig nauczania tra-
dycyjnego a bogactwem warunkéw ksztalcenia wspélezesnego, cho¢ jest
skomplikowany i przedstawiony tu bardzo skrotowo, wykazuje nie tyl-
ko prawidlowosci, ale i ewolucje, jakg przeszta szkolna nauka litera-
tury

Relacje miedzy wymienionymi elementami tradycyjnego systemu
zwigzkow, jaki uksztaltowal sie na styku pozytywistycznej nauki o lite-
raturze i dedukcyjnego modelu nauczania literatury, ilustruje ponmizsze
zestawienie: :

Metodologia nauki o literaturze
metodologia metodologia
badan historycznych badan teoretycznych
historia literatury teoria literatury

¥ Y

tresci nauczania
metody analizy = metody nauczania

Metodologia pozytywistyczna wypracowata genetyczny kierunek ba-
dania zjawisk literackich, ktéry przybieral rézne odmiany (psycholo-
gizm, socjologizm i in.). Te dyrektywy formowaly rézne odmiany me-
tod badawczych i stosowane byly zaréwno w badaniach historyczno-li-
terackich, jak teoretycznoliterackich (w pogladach na istote i strukture
dziela, w genologii, wersyfikacji, poetyce). W zalezno$ci od aktualnej
w danym czasie koncepcji nauczania literatury przewazaly w progra-
mach nauczania tresci bgdz historyczne, badz teoretyczne. Niezaleznie
od rozstrzygnie¢ alternatyw koncepcyjnych, panujaca teoria rozumie-
nia dziela literackiego i nauki o literaturze prowadzila do wypracowa-
nia pewnych szczegélowszych metod lub technik badawczo-analitycz-
nych, ktére, przy powszechnie uprawianych metodach podajacych, utoz-
samiano z metodg nauczania®l. Jezeli rozumowanie takie jest prawdzi-
we, to mozna sformulowac hipoteze, ze zaréwno w S$wiadomosci o6wcze-

3 Mozna w tym przypadku postuzyé sie pewng analogia, wzietg z jezyka teorii literatury:
tak jak mowi sie o pewnej ,,nieprzezroczystoSci” stowa w poetykach kreacjonistycznych, tak
tez okref§lenie to mozna zastosowaé do sytuacji, gdy ,nie przezroczysta” staje sie metoda
nauczania.
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snych i niekiedy wspolczesnych badaczy literatury, jak tez nauczycieli
terminy metoda analizy dziela (czytaj: metoda komentowania, egzege-
zy, objasniania, rozbioru, interpretacji) byla i jest synonimem metody
nauczania (wykladu, pogadanki erotematycznej). Analogicznie terminy
metodyka historii literatury a metodologia historii literatury miala nie-
ostra granice zakreséw znaczeniowych, co wymaga jednak oddzielnego
1 szerszego uargumentowania.

Réznicowanie sie termindéw metoda jako roéznych metodologicznie
zabiegow zapoczgtkowala nowa koncepcja utylitaryzmu dydaktycznego
i rézne odmiany ,,szkoty aktywnej”’, ktore faworyzowaly, nadal jedno-
stronnie, dzialalnoé¢ praktyczng wychowankéw w procesie ksztalcenis.
Stajgc w opozycji do koncepcji encyklopedyzmu i formalizmu dydak-
tycznego kierowaly uwage nie tyle na tresci, ile na droge dochodzenia
do nich, wiec na proces organizowania czynnosci uczgcego sie. Reakcja
zwolennikéw ,nowego wychowania” na zastany system przyswajania
wiedzy zbiegla sie w czasie z nowym etapem w rozwoju metodologii
nauki o literaturze, formowanym przez epistemologie W. Diltheya, w
ktérej droge badania dziel sztuki wyznaczaly nowe pojecia, jak rozu-
mienie, doznanie, przezycie. W nurcie tym miescila sie idea pojmowa-
nia istoty dziela literackiego, i co za tym poszto, odmienna koncepcja
doboru tresci ksztalcenia. Wyrazil je w Polsce najpelniej K. Woyciski
w ksigzce Rozbior literacki w szkole (1921). Omijajac w tym miejscu
szczegoly tej koncepcji trzeba podkresli¢, ze odtad zaistniata i subiek-
tywna podstawa (obiektywma istniala jako fakt spoteczny od zarania
instytucji wychowania) do wyodrebnienia obok metody rozbioru, ana-
lizy (jako badania) réwniez jej zewnetrznej strony realizacyjnej w po-
staci metody nauczania jako werbalnej czynno$ci — pogadanki i dysku-
sji heurystycznej. ,,Za najsprawniej dzialajacy sposéb poznawania dzie-
ta w szkole uznano metode heurystyczng”31.

Wspolczesnie zas, rozpatrujgc proces nauczania -— uczenia sie lite-
ratury, nie mozna nie dostrzega¢ w dialektyce tego procesu dwu jego
aspektéw czynno$ciowych: jeden sprowadza sie do zinternalizowanej
czynnoSci badawczej, typowej dla pracy uczonego, historyka i teorety-
ka literatury, drugi — z zachowaniem réznicy stopnia oryginalnosci na-
ukowej — jest podejmowany przez ucznia-czytelnika w sposéb okre-
slony dang metodg nauczania czy ich zestawem, pod kierunkiem i przy
pomocy nauczyciela zgodnie z zatozonymi celami dydaktycznymi. Ucz-
niowski aspekt czynnosciowy, zasadniczo czy tez w czeci wtérny do ba-
dania oryginalnego, laczac w sobie w pewnym wymiarze elementy dzia-
lania zinternalizowanego, tj. mys$lenia tworczego i problemowego, jest

31 M. Lojek, Nauczanie aktywizujgce w dydaktyce lzteratury okresu miedzywojennego.
Dydaktyka literatury, t. 1. Zielona Goéra 1976, s. 59.
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w innych elementach dzialania zewnetrznym, werbalnym, manipula-
cyjnym, obserwowalnym nie tylko w skutkach, lecz réwniez w prze-
biegu. Skuteczno$: uczniowskiego dzialania jest funkcjg zaréwno jego
wiedzy przedmiotowej i sprawnosci badawczo-analitycznych, instru-
mentalnych cech csobowosci, jak réwniez zespolu metaczynnosci samo-
organizowania celowej dziatalnosci wilasnej, badz wspélnie z zespo-
tems32,

Metaumiejetnosci (jak tez metainformacje i metapostawy uczniow-
skie) ksztaltujg sie w wyniku catoksztaltu oddzialywania wychowaw-
czego szkoly, ale i odwrotnie, ,,decydujg o przebiegu procesu naucza-
nia-uczenia sie literatury, co wiecej, decydujg o ksztaltowaniu sie ca-
lej osobowos$ci ucznidow, sprzyjajgc jej zmianom rozwojowym, a w dal-
szej perspektywie opanowaniu przyszlosci w ramach ogodlnej, racjonal-
nej wizji swiata’’33.

Wspolczesny model wplywédw i zaleznosci miedzy metodologia i na-
ukami o literaturze a metodologig i naukami pedagogicznymi przedsta-
wi¢ mozna nastepujgco:

Metodologia - Metodologia
badan literackich Dydaktyka literatury badan pedagogicznych
v teoria Selial s K d¢g 5
> e | tresci instrumen- nauki pedagogiczne
literatur 3 ’
nauka e nauczania tarium 7
0 _ historia metodycz- ; : "
literatu~ > Siteratury | ne aydaktyka ogo6lna
rze socjologia 4’ ,
literatury Ed <« | dydaktyki szczegdlowe

Naukowa dydaktyka literatury powigzana jest wielorako roéznymi
zwigzkami z wieloma naukami. Tu wyodrebniamy uproszezony sche-
mat jej pograniczy miedzy dwiema dyscyplinami, z ktérych literaturo-
znawstwo dostarcza tresci nauczania. Ich strukture, doboér, zakres wy-
znacza aktualna koncepcja dydaktyczna (materializm funkcjonalny)
Sfere celow, zasad, metod, $rodkéw, warunkow i organizacji ksztatce-
nia, zwanych tu za T. Nowackim instrumentarium metodycznym34,
ksztaltujg dyrektywy metodologiczne badan pedagogicznych oraz réz
ne w skali ogélnosci teorie dydaktyczne, uprzednio cytowane.

Tak wiec, jezeli przyja¢ za prawidlowos$¢, ze miedzy tradycyjnym

2 Pojecie metaczynno$ci (réwniez metainformacji i metapostaw) wprowadzil do jezyka dy-
daktyki literatury W. Pasterniak w Kksigzce pt. Przygotowanie do odbioru dziela lite-
rackiego.

% Tamze, s. 80. s

T Nowacki, Teoretyczne podstawy..., s. 35—36.
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modelem nauczania literatury a owczesnym (XIX-wiecznym) stosunko-
- wo wysokim rozwojem nauki o literaturze (w stosunku do nauk peda-
gogicznych) istnialy subiektywnie bezposrednie relacje metodologiczne,
to we wspolczesnym modelu ksztalcenia literackiego prawidlowoscig jest
ukierunkowanie struktury dzialan dydaktycznych, objetych pojeciem in-
strumentarium, przez dyrektywy metodologii badan pedagogicznych.

Domeng wplywow metodologii literatury pozostaje oczywisScie nadal
obszar jej treSci nauczania i uczenia sie.

ON THE NOTION OF METHODS OF LITERARY AND PEDAGOGICAL
STUDIES

* URSZULA KRAUZE

Summary

In methodical literature and in theoretical literary works written for
teachers of Polish one greatly makes use of the notion of methods for
indicating different ways of investigative and didactic activities without
closer definition of their essence. And so arises the question, if the
term ,,Method of analysis of a literary work” as a measure undertaken
by the teacher and the pupils during literature lessons is identical with
the term ,,Such or such teaching method”? Citing a definition of the
conception ,,Method” put into words on the base of praxiology, methc
dology of literary studies and methodology of pedagogical researches
as well as of didactics, the author draws a discernment of the term
»Method” with regard to the way of literary-text studies and to the
organization of educational activities of the pupils on hand of this ar-
tistic text. ;

The differentiation of the range of meaning of the term ,Method”
was carried out in regard to such elements of intellectual functions as
the functional subject, the substance (functional object), the means
and the purpose of the employed method. ‘
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In the methodological language of literature specialists the term
Method” is used in order to define the procedure of research work on
artistic creations of the art of the word. Employing the right technics
in- textstudies the scholar looks for answers in regard to the meaning
of literary phenomena. On the other hand the term ,Method” in the
didactic language is employed in order to define all teaching-and lea-
rning dactivities and is called ,,Method of teaching”, which qualifies the
way of guiding the pupils by the teacher. The pupil’s activities in re-
lation to the text enrich his personality.

The pupil becomes the object influenced by the teaching method,
not the fext, as it is the case with the investigation method. In the di-
dactic process the text plays the part of a medium and helpiul tool ot
influence on the pupil’s personality. The pupil just as the scholar em-
ploysa certain method of textstudies, but he got prepared for it by the
teacher, who first of all is the manager and promotor of the pupil’s
activities and not the executor.

On the other hand the research worker of literature takes up a sys-
tematic textstudy being as well promotor as executor, he activates him-
sell and his own personalify for the purpose of research, the meaning
of the work of art, whereas the teacher plans and organizes all investi-
gation activities of the pupil in respect to the text and first of all in
respect to his changes of personality. o | '

The phenomenon of mingling different meanings of the term ,,Me-
thod” in treatises — sometimes in the sense of literary-studies memud
and sometimes in the sense of teaching method — has its historical
genesis, which dame down from the nineteenth-century tradition, when
literature didactics were treated as one of the particular branches of
literature and not, as today, as a special pedagogical discipline. As be-
fore it amply benefits by the teachings of literature, but mainly in the
field of education, on the other hand the didactics of literature elabo-
rate an independant enunciation in respect to the educational process,
based on methodological directives of pedagoglcs as well as on purpo-
ses, methods and means of education.




