
ZAGADNIENIA METODOLOGICZNE 

O pojęciu metody w badaniach literackich 
i pedagogicznych 

"'URSZULA KRAUZE 
WSP Opole 

W piśmiennictwie metodycznym i w pracach teoretycznoliterackich pi­
sanych dla użytku nauczycieli szczególnie obficie operuje się pojęciem 

metody. Rzecznicy unowocześnienia pracy szkoły zarzucają jej trady­
cjonalizm stosowanych metod, korzystanie z przestarzałych metodolo­
gii odczytywania i analizy utworu literackiego, preferowanie treści kla­
syczmych ze szkodą dla współczesnych. Najzajadlej atakuje się metody 
opracowywania dzieła literackiego. Batalia zatem skupia się głównie na 
problemach metod, przy czym nie zawsze pełna Jest świadomość co do 
tego, o jakich metodach jest mowa. 

W procesie dydaktyczno-wychowawczym wskazać można bowiem ró­
żne działania , określane jako metoda. Mówimy zatem o metodzie pracy 
lekcyjnej w relacji z metodą pracy domowej , o metodzie analizy obok 
metody pracy z tekstem, o metodzie problemowej, indukcyjnej, poglą­
dowej, poszukującej, aktywizującej itp. 

Jaki jest stosunek i zakres pojęciowy tych tak różnych określeń, czy 
metoda a~naHzy utworu literackiego to tyle, co metoda nauczania -
uczenia się? Czy mówimy w tym przypadku o dwu różnych sposobach 
poznawania dzieła, czy też są to tylko stylistyczne synonimy? Czy mó­

wiąc o większości złożonych działań ludzkich, z pełną świadomością 

i precyzyjnie, czy też dowolnie i beztrosko opatrujemy je jedynym 
uniwersalnym "kwantyfikatorem" w postaci metody? 

Termin metoda, z którego wywodzi się też pojęcie metodyka, bywa 
w języku potocznym i języku nauki stosowany i rozumiany szeroko 
i w różnych znaczeniach. Wywodzi się jego sens drogą tłumaczenia ety-· 
mologii, odwołując się do greckiego źródłosłowu methodos, tłumaczo­

nego jako droga, sposób, "systematycznie stosowany sposób postępo­

wania prowadzący do założonego wyniku"l. 
Jak podaje T. Kotarbiński, bywa też używany jako: "1. sposób po­

stępowania, dobór rodzaju działania (dobór i kolejność czynności skła­
dowych działania złożonego) świadomie stosowany (lub przyjęty do sto-

• W. Ok oń, Slowntl~ pedagogtczny. Warszawa 1975, s. 167. 
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sow:ania) z możliwością powtórzenia go we wszystkich przypadkach da­
nego typu; 2. z·espół czynności i środków zastosowanych w określony 

sposób dla osiągnięcia określonego celu; 3. sposób wykonania danego 
zadania pra·ktycznego lub · rozwiązan-ia ·problemu teoretycznego; 4. z·e-

- ~ -- . ... . .. . .. ... .. . 

spół założeń ogólnych przyjmo\~anych jako ramy .lu~ wytyczne ~bada-
nia"2. 

Wieloznaczność terminu powoduje, że można go odnieść do różnycl~ 
odmian złożonego i świadomego sposobu postępow~nia, nast~wiqnego 

na osiągnięcie celu, zaś ogólność określeń nie przesądza p·r~e.dmiotu 

tegoż postępowania, które może być skierowane n:a wszelkie tworzy\vo, 
-w.ięc zarówno na t\vory natury, jak wytwory rąk lub umysłów ludz­

kich, wreszcie na sa:m· ·proces działa.nia zmierzając.y do ukształtowania 
wytworu. · ··~ 

. Sąd taki potwierdza definicj'a metody, którą T. Kotarbiński kilka· 
kr-otnie formułował \V swy·ch dziełach, a w ostatnim wy.daniu Traktatu 
o dobrej robocie pisze: "metoda, czyli system postęp·owania, jest to s_t?o­
sób wykonywania czynu złożonego, polegający na "określonym doborze 
i układzie jego działań składowych, a przy tym uplanowiony i nadający 
się do wielokrotnego stosowania"3. Cytowany "sposób wykonywania cz:l · 
ntl złożonego" rozpatrywany nadto być może ze względu na spravvcę, 
pod1niot czynu, ze względu · na tworzywo lub · przedmiot, jak też ze 
względu na środki, . czyli materialne warunki słu~lące działaniu, · wresz­
cie ze względu na cel działania. Tak więc p·ojęcie metody jako syste ·· 
mu postępowania \V ogólnym znaczeniu -odnieść · n1ożna do działalności 

naukowej, badawczej, do działalnoś·ci przemysł·owej, rzemieślniczej, do 
działalności dydaktycznej, popualryzatorskiej, hobbistycznej i in. 

Nas interesują tu przede wszystkim dwa z wymienionych przyl{ła-: 

dovvo systen1ów postępowania: nauk-owo-badawczy i dydaktyczny; oba 
bowiem używane są, często z zatarciem icl1 granic znaczeniowych, v-.r ję­
zyku dydaktyki literatuTy. Pierw·szy proces podlega prawidłowościom 
działań S\voiście naukowych, jest procesem twórczym, wyrażający1n się 
vv budo\vaniu systemów naukowych; w vvyrażaniu .. i ·utrwalaniu w pi­
śmie i słovv-ie osiągnięć teorety,cznych; opracowuje dla własnych po-

. 

trzeb systemy dyrekty·w badawczych oraz zestawy metod swoistych 
dla uprawiania nauki i określony jest jako metodologia 11auki. W . za­
leżności od przyjętych ogól·niejszych systemów teoretycznych, ontolo­
giGznych i epistemologicznych, w zależności od stopnia uszczegółowie­
nia dyrektyw, odrębności met-ody postępowania badaw,czego i rozstrzy­
gnięć klasyfikacyj-ny-ch danej d~ziedziny wiedzy 0 rzeczywistości, róż- · 

• 

nicu}e się przedmiot 1netodologii nauki -na szczegółowsze metodologie, 

2 VlEP, t. 7. Warszawa 1966, wyd. 1, s. 233. 
3 T. Kot ar b i ń ski, Traktat o dobrej robocie. Wrocław 1975,- wyd. 6, s. 79. . . . ~ . . ; 
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O PO.JĘCIU METODY W B A DANIACH LITERA CKICH 87 

np. historii, badań pedagogicznych lub badań literackich. Ta ostatnia 
stan '")wi "gałąź nauki o literaturze, obejmującą dociekania nad sposo­
bami i środkami analizy, interpretacji, wartościowania i problematy­
zowania teoretycznego zjawisk literackich, refleksję nad instrumenta­
rium pojęciowym i terminologią literaturoznawstvva, założenia i postu­
laty tyczące celów i swoistych metod badań literackich ( ... ), stanowi 
dziedzinę sformułowań metanaukowych, których przedmiotem są dzia­
łania badawcze przedsiębrane przez teorię literatury i historię litera­
tury"4. Metodologia badań literackich opracowuje zatem zasady i pro 
oedury badawcze skierowane na dzieło lub - w zależności od prefero­
wanego kierunku badawczego - również na jego kontekst, jak proces 
historycznoliteracki, osobowość twórcy, życie literackie. Wypracowuje 
założenia generalne w formie dyrektyw badawczych. obowiązujące 

wszP.lkrie postępo'-"':anie naukowe w humanistyce oraz mniej ogólne, zo­
rientowane teoretycznie kierunki badania (socjologizm ,historyzm, psy­
chologizm), jak też szczegółowsze metody i techniki interpretacyjne 
(formalistyczne, fenomenologiczne, strukturalne). 

W ka·tegoriach metodologii literaturoznawczej pojęcie metody wiąże 
się nierozerwalnie ze sposobem badania artystyc.mych wytworów sztu­
ki słownej i badacz literaturoznawca posiłkuje się teoretycznoliterackim 
instrumentarium r;ojęciowym i terminologicznym, specyficznym w ob­
rębie uprawianej nauki, ukierunkowanej na wydobyc'ie i objaśnienie 

sensu zjawiska literackiego. Fundamentalne znaczenie w takim proce­
sie badawczym mają tu pojęcia: anaHza, interpretacja, wartościowanie, 
zatem metoda. (technika) badań literaturoznawczych odpowiada na py­
tanie, jak (przy pomocy jakich zabiegów analitycznych i interpretacyj­
nych) odkrywać sens zjawisk literackich, jednostkowych lub ich wyż­
szych układów. Na gruncie metodologii badań literackich konkretyzuje 
się i wyjaśnia definicja metody T. Kotarbińskiego, iż sprawcą "wyko­
nywania czynu złożonego" jest przede wszystkim badacz profesjonali­
sta, mający teoretyczne przygotowanie do działalności naukowotwór­
czej lub zesp6ł takich zna•wców-badaczy, organizujący warsztat twór­
czy przez dobór i układ działań badawczych za pomocą zasadnych nau­
kowo zabiegów analityczno-interpretacyjnych, przy użyciu terminolo­
gii teoretycznoliterackiej; badawcze te działania są przy tym plano­
wane i realizowane ze świadomością celu i z możliwością wielokrotne­
go podejmowania prób. Badacz literatury konkretyzuje zatem pojęci~ 

metody przez dodanie członu ograniczającego jego zakres znaczeniowy. 
Fosługuje się więc metodą analizy, metodą opisu analitycznego, funk 
cjonalną metodą analityczną , metodą interpretacji strukturalnej lub 
metodą wy}aśniania genetycznego zjawisk literackich . Strukturę jego 

• Slowntk terminów ttteracldch pod red . .J. Sławińskiego. Wrocław 1976, s . 236. 
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działań badawczych, z reguły zinternalizowanych, warunkuje aktualna 
teoria dzieła literackiego. Analogiczną drogę badania podejmować może 
czytelnik i miłośnik, i znawca nieprofesjonalny literatury. Jego stopień 
poprawności posługiwania się metodą poznawania i obcowania z dzie­
łem litera·ckim uzależntony będzie od poziomu jego czytelniczo-inter­
pretacyjnych umiejętności , które mogą być zbliżone, choć nie identycz­
ne, z pracą badacza. Stopień złożoności i kierunek interpretacji, zaa­
wansowanie w skali umiejętności, rodzaj postawy estetyczno-badaw~ 

czej czytelnika wypracowuje on w procesie kształcenia i rozwija w sa­
mokształceniu, przygot·owuje się do roli czytelnika w wyniku oddzia­
ływań dydaktyczno-wychowawczych określonych instytucji. 

Pojęciem metoda operuje również metodologia badań pedagog1cz· 
nych oraz w·chodzące w jej obręb g.ałęzie nauk pedagogicznych, jak dy­
daktyka ogólna i dydaktyki szczegółowe. Każda z nich posiłkuje się po­
jęciem metody w znaczeniu adekwatnym do stopnia ogólności własnych 
twierdzeń i na określenie sposobów postępowania i norm stanowienia 
pełnowartościowej wiedzy naukowej. W dydaktyce występuje pojęcle 

metody zarówno w znaczeniu procedury badawczej jako czynności wy­
konywanej przy uprawianiu danego typu nauki (obserwacja, pomiar, 
eksperyment), jak też w znaczeniu przypisywanym terminowi metoda 
nauczania, więc w rozumieniu specyficznym, zakreślonym przez człon 

uzupełniający. 

Odwołując się do cytowanej prakseologicznej definicji T. Kotarbiń­
skiego, dydaktyka ogólna i dydaktyki szczegółowe konkretyzują treść 

i sens definicji zgodnie z własną specyfiką metodologiczną i przedmio­
tową. W kategoriach metodologii badań pedagogicznych (w relacji du 
kategorii metodologii badań liter.ackich) następuje zasadnicza zmiann 
desygnatów, podpadających pod poszczególne człony składowe defini­
cji, jakimi są cel, który przy stosowaniu danej metody nauczania prag­
nie się osiągnąć, jej przedmiot, sprawca-podmiot działania , jak też spG­
sób. 

Celem racjonalnego stosowania metody nauczania jest osiągmęcie 

jakiegoś stopnia przybliżenia do postulowanego ideału wychowawcze­
go; przedmiotem. działania dydaktyczno-wychowawczego jest osobo­
wość: wychowanka, decydentem doboru i układu działań składowych, 

zarazem jej sprawcą jest nauczyciel-wychowawca Jego dydaktyczna 
funkcja s,prawcza przeja.wia się przy tym swoiście, bo poprzez pełnie­
nie przez niego roli kierownika i organizatora czynów złożonych wy­
chowankórw, nie zaś roli wyłącznego wykonawcy działań. W odróżnie­
niu od innych przypadków, gdy system postępowania odnosi się do zło­

żonego działania samego sprawcy, mówiąc o metodzie nauczania-ucze­
nia się, zakłada się niejakie współautorstwo i współspra _wstwo podmio-· 
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tów w wykonywaniu czynu złożonego. Zatem nauczyciel realizuje sy­
stem postępowania danej metody nie ze względu na własną tylko ak­
tywność, lecz ze względu na jej wartość aktywizującą uczniów. Podej­
muje on określony system działań własnych w tym głównie celu, by 
spowodować odpowiedni system działań wychowanków i przez niego 
kształtować ich osobowości zgodnie z założonymi celami. Strukturę dzia­
łań dydaktycznych warunkują aktualne teorie dydaktyczne, np. mate­
r,ializmu funkcjonalnego, teoria wielostronnego kształcenia i in. "Przy 
nauczaniu zaspokajane są nie potrzeby nauczyciela, lecz ucznia"5. 

Odmienność znaczeń, metodologiczne zróżnicowanie sensu termmu 
metoda można ująć w następującym skrótowym zestawieniu: 

Metoda 

w języku metodologii 

l 
w języku metodologii 

badań literackicl1 badań pedagogicznych 

cel interpretacja humanistyczna s realizacja założeń 
ideału wychowania 

przedmiot dzieło literackie osobowość wychowanka 
i/lub jego konteksty 

---

sprawca badacz, czytelnik nauczyciel - kierownik 
i organizator procesu 
dydaktycz,no-wychowawc:zego, 

l uczniowie 

l 
system 

l 
teoretyczny, badawczy, praktyczny, prakseologiczny 

l działania po-znawczy, twórczy 
l 

Metoda badania sensów literackich jest natury epistemologicznej, ba­
daniem skierowanym na uporządkowany stan rzeczy, jakim jest tekst. 
Metoda nauczania-uczenia się - natury prakseologicznej, wyznacza spo­
soby organizowania czynności o walorach poznawczych, kształcących 

i wychowawczych zgodnie z przyjętą koncepcją psychiki i teorią kształ · 
cenia. W zależności od formy organizacyjnej jest strategią działania 

podmiotu na podmiot -oraz strategią działań wielopodmiotowych. 
Niedoskonałość języka i ubóstwo terminologiczne powodują, że w 

obrębie dydaktyki literatury stosuje się termin metoda na oznaczenie 
metodologicznie odmiennych czynności, mających raz charakter proce­
dury badawczej literackiej, innym razem charakter procedury dydak­
tycznej (metoda nauczania), której punktem odniesienia są teorie dy-

' T. N o w a ck i, Teoretyczne podstawy opracowań metodycznych. Wrocław 1976, s. 45. 
' W rozumieniu, jakim nadaje temu pojęciu J. Km i t a, z metodoLogicznych probLemów 

interpretacji humanistycznej. Warszawa 1971; t e n że, .Szkice z teorii poznania naukowego. 
Vvarszawa 1976. 
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daktyczne o wyższym stopniu ogólności, np. teoria wielostronnego 
kształcenia, jak też prakseologia, stanowiąca zasady organizacyjne wszel­
kiej skutecznej działalności. Utożsamianie w pracy nauczyciela poloni­
sty obu tak różnych znaczeń pojęcia metody jest niepożądane z wielu 
względów. Jeżeli nie różnicuje tych pojęć hteraturoznawca, to nie uświa~ 
darni on sobie granic i odrębności między własną dyscypliną naukową 
a jej dydaktyką. Staje zatem, nieświadomie, na gruncie dydaktyzmu 
doktrynerskiego. Jeżeli nieświadomy tych różnic metodologicznych jest 
z drugiej strooy dydaktyk, to staje się on propagatorem i rzecznikiem 
wartościowych metod kształcenia, przy pomocy których realizować się 

będzie tradycyjne, niezgodne z osiągnięciami współczesnej nauki o li­
teraturze metody interpretowania dzieła literackiego. Zjawisko Lakie 
występowało w praktyce nauczania ubiegłych lat, gdy procesu unowo­
oześnienia pracy szkoły upatrywano w jednostronnej inwazji środków 
audiowizualnych. Podobnie rzecz się miała w pierwszym okresie upow­
szechniania się nauczania problemowego, którego za1ożenia wypracowa­
ła dydaktyka ogólna na podstawie koncepcji psychologii myśl.enia, a wo­
bec których nauczyciel-specjalista przedmiotowy stanął bezradny. Zja­
wisko to wyjaśnił W. Pasterniak nadając mu nazwę negatywnej trans­
formacji dydaktycznej. Jego źródła upatruje w fakcie, iż nauki prak­
tyczne "różnią się nie tylko stopniem ogólności i zakresem stosowalno­
ści dy:rektyw sprawnego działania, lecz także jakością tych dyrektyw. 
Przedmiotowe bowiem dyrektywy dydaktyczne uwzględniają specyfi­
czną strukturę danego przedmiotu szkolnego, prawidłowości jego nau­
czania i uczenia się, a także autonomiczne cele"7. 

Zjawisko negatywnej transformacji dydaktycznej występuje nie tyl­
lw w pracy nauczyciela, lecz i w piśmiennictwie metodycznym. Doty­
czy ono nie tyl.e transformacji dyrektyw organizacyjnych, ile strony 
materiałowej procesu nauczania. Mam tu na myśli przykład opracowa­
nia metodycznego, w jakim przenosi się niekwestionowane odkrywcze 
wyniki funkcjonalnej interpretacji struktury teJcstu na teren szkoły 

przy zup.ełnym pominięciu aktywizujących i poszukujących metod 
kształcenia. Negatywna transforma-cja polega tu na zabiegu bezpośred­
niego (z pominięciem aspektu nowoczesnej metody nauczania) przeno­
szenia wartościowego w treści dorobku naukowego z warsztatu bada­
cza do szkoły, przy czym niepokój dydaktyka budzi fakt ,iż dorobek 
ten prezentowany jest uczniowi przy użyciu jednostronnej, werbalnej 
metody nauczania - "wykładu z elementami pogada.nki"B. Podane tą 

metodą treści, choć są nimi nowatorskie interpretacje współczesnej li-

' W. P a ster n i ak, Przygotowanie do odbtoru dzteta ttteracktego . Wrocław 1977, s. 154. 
' A. O p a ck a , WspóŁczesna !tryka t f!tm na tekcjaclt w ticeum. Konspekty lekcji studenc­

kich. Katowice 1976, wyd. uS. 
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ryki, dostarczają uczniowi gotową wiedzę do wyuczenia się. Wybór po­
dającej metody nauczania nie sprzyja bowiem kształtowaniu umieJęt­
n<)Ści analitycznych ucznia, co było celem konspektów lekcyjnych. Te 
:zdobywa się w działaniu, a więc poprzez samodzielną pracę, choć kie­
rowaną przez nauczyciela np. w nauczaniu problemowym, w której do­
minować będ7ie aktywna praca z tekstem, dyskusja i formułowanie 

wniosków. Zatarcie granic między metodą badania tekstu a metodą 

kształcenia lub nieadekwatny do celu wybór metody nauczania prawa · 
dzi w praktyce do stanu, że uczeń wie, lecz nie umie, że powtórzy, na­
wet wiernie, za wykładowcą wyłożony mu tok rozumowania analitycz­
nego i wnioski interpretacyjne, ale nadal pozostanie bezradny przy pró­
bie samodzielnej interpretacji innego utworu ; chyba że zakłada się ist­
nienie automatycznego i bezpośredniego transferu wiedzy na umiejęt­
ności. 

Na gruncie dydaktyki literatury egzystują obok siebie, często wy­
miennie lub nieświadomie stosowane przez autorów, te i inne jeszcze, 
zupełnie nieostre, znaczenia terminu metoda. Bowiem raz nazywa się 

tak czynności badania tekstu, innym razem czynność organizowCllnia 
procesu nauczania i uczenia się uczniów, przy czym i tu operuje się nie­
precyzyjnie pewnymi synonimami metody, jak forma, droga, tok, śro­

dek. Dydaktyka w tej kwestii terminologicznej zajmuje jednoznacznie 
sprecyzowane stanowisko. W. Okoń definiuje pojęcie metody nauczania 
jako "systematycznie stosowany sposób pracy nauczyciela z uczniami, 
umożliwiający uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiejętnośc·ią sto­
sowania jej w praktyce, jak również rozwijanie zdolności i zaintereso­
wań umysłowych" , i dodaje: "metody odpowiadają na pytanie, jak 
uczyć , to znaczy jakie dobierać czynności i środki, aby osiągnąć zamie­
rzone wyniki nauczania. Dominującym składnikiem każdej metody na­
uczania jest określony system czynności nauczyciela i uczniów"9• Tam­
że wyraża sąd , iż zastępowanie pojęcia metody nauczania przez synoni­
my forma, droga, tok i in. nie jest uzasadnione, ponieważ wskazują one 
już inne warunki procesu kształcenia. 

W piśmiennictwie metodycznym dość dowolnie i beztr.osko miesz;l 
się te ter miny, wprowadzając chaos pojęciowy. Również tak ważny dla 
nauczyciela dokument, mianowicie program nauczania języka polskiego 
i komentarz do niego, nie jest wolny od tego zjawiska. W Programie 
nauczania ośmioklasowej szkoły podstawowej dla języka polskiego w 
klasach V-VIII (Warszawa 1974) wyodrębniony został rozdział (s. 51--
52), w którym autorzy ogólnie charakteryzują "cztery podstawowe me­
tody": słowne, pracy z książką, oglądowe i ćwiczeń praktycznych. Na-

• w. Ok oń , Z(lrys dyd(lktyld ogólnej . Wersja programowa. Warszawa 1970, wyd. 4, s. 191. 
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wiasem mówiąc jest to przykład dowolnej i bardzo nieprecyzyjnej kla­
syfyikacji, której obca jest teoria wielostronnego kształcenia1o. W zmian­
kuje się tam, ~ż "tworzenie sytuacji problemowych powoduje zmianę 
metody pracy z podającej na poszukującą". W dalszej części komenta­
rza do sprawy metod nauczania powraca się tylko raz, pouczając nau­
czyciela klasy VI, że "metodą ułatwiającą przyswojenie uczniom umie­
jętności rozróżniania zadań podrzędnych jest bezpośrednie przejście od 
części zdania pojedynczego do będącego rozwinięciem tej części zdama 
podrzędnego" (s. 72). 

Cytowane przykłady obrazują niepokojący w dydaktyce języka pol­
skiego sposób operowania i rozumienia pojęcia metody nauczania. Nie 
inaczej przedstawia się sytuacja w komentarzu do Programu naucza­
nia w liceum ogólnokształcącym. W rozdziale "Metody nauczania języ­
ka polskiego", poza ogólnikowymi stwierdzeniami, jak "skuteczność na­
uczania i wyniki zależą przede wszystkim od wyboru najwłaściwszej 
metody odpowiadającej danemu rodzajowi pracy, np. pracy z tekstem, 
gromadzeniu argumentów do dyskusji, przygotowaniu wykładu lub in­
formacj;i o epoce historycznoliterackiej, badaniu biografii pisarza"ll, 
wymienione zostały: metoda dyskusji, wykład, referaty uczniów. Pisze 
się nadto obszerniej o omawianiu i opracowywaniu lektury, o toku 
omawiania, o analizie utworu, o "pracy ucznia opartej na tekście, (któ­
ra) nie może polegać wyłącz;nie na jego interpretacj1i" (?!)12 i nie jest 
wiadome, co te określenia znaczą, wszak analiza i interpretacja utwo­
ru, które są zabiegiem badawczym na tekście, realizuje się poprzez 
określoną metodę nauczania, jak np. metodę dyskusji, metodę pytail 
heurystycznych, metodę rozwiązywania problemu. W uwagach szcze­
gółowych o pracy nauczyciela w poszczególnych klasach mówi się na­
dal nieadekwatnie, mieszając terminy metoda nauczania i forma wypo­
wiedzi, iż w klasie III "jako nowa forma występuje referat'' (s. 70), 
i dalej o metodzie zbierania materiału bibliograficznego, o metodzie 
opracowywania przygotowanego materiału, o formie problemowego uję­
cia zagadnień (s. 71), o tym, iż ,metodą poznawania języka powinna 
być obserwacja faktów językowych" (s. 58), że "w wyjątkowych wy­
padkach nauczyciel stosuje metodę podającą" (s. 58). 

Nie każde zatem działanie, nawet uporządkowane i systematyczne, 
można nazwać metodą. Nadto w dydaktyce rozróżnia się pojęcia różne 

od metody, jak formę, która wskazuje zewnętrzną, organizacyjną stron~ 
nauczania, np. "formą organizacyjną nauczania jest lekcja, w toku któ-

"Por. W. Ok oń, Podstawy systemu dydaktycznego w szkoLe socjaListycznej, (W:) System 
dydaktyczny pod red. W. Okonia. Warszawa 1971. 

u Program nauczania liceum ogóLnokszta~cqcego. Język polski, klasy I-IV. Warsz&wa 1971, 
s. 54. 

12 Tamże, s. 57. 
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rej nauczyciel stosuje różne metody nauczania"13. Odmienną formę sta­
nowi praca domowa ucznia, zajęcia pozalekcyjne. 

rvretoda nauczania rnie jest też drogą czy tokiem nauczania. Tak m0-
wiąc, określa się dominujący w toku pracy myślowej nauczyciela i ucz­
nia tok logicznego rozumowania, np. indukcyjny, dedukcyjny lub mie­
szany. "Trzeba ów wewnętr:zmy tok logiczny traktować w metodzie na­
uczania jako sprawę wtórną, ustępującą przed tokiem dydaktycznym 
metody"14• 

Metoda nauczania nie jest też środkiem . Ten stanowi materialne 
wyposażenie metody. Tak więc w metodzie nauczania, jaką jest wy­
kład (najst·arsza słowna metoda nauczania podająca), można wydzielic: 
organizacyjną stronę procesu dydaktycznego - formę lekcyjną zbioro­
wą; tok logiczny, np. indukcyjny wykładu, gdy w monologu nauczy­
ciel prowadzi rozumowanie uczniów od przytoczenia, wyjaśnienia i cha­
rakterystyki szczegółowych zjawisk przez zarysowanie związków i za­
lewości między nimi, wreszcie do uogólnienia w postaci pewnej pra­
widłowości; środek dydaktyczny, tj. przedmiot materialny, np. szereg 
powiększonych w episk·opie obrazów, będących materialnym upostacio­
waniem werbalnych przedstawień wykładowcy. 

Wracając do toku rozważań dotyczących styku metod badania tek­
stu i. metod na uczania, trzeba zaznaczyć, że oba różne te zabiegi, nie 
tracąc swojej autonomii, realizują się w procesie nauczania-uczenia się 

literatury w szkole. 
Historycznie rzecz rozpatrując, o nruuce literatury - w nowoczes­

nym rozumieniu terminów i literatury, i nauczania - można mówić 

dopiero od końca XIX w. Od szkoły średniowiecznej począwszy, przez 
wieki ukształtował się europejski model nauczania podającego i utrwa­
lone w zgodzie z nim słowne i pamięciowe metody nauczania. Choć mo­
dyfikowano je wewnętrznie na akroamatyczne i erotematyczne, do po­
łowy XIX w., tj. opracowania teorii nauczania przez F . Herberta i jego 
uczniów, nie można mówić w naukowym znaczeniu o dydaktycznym 
aspekcie nauczania. Studia nad zawartością i układem treści podręczm­
ków szkolnych do nauki literatury w tym czasie, dają wgląd raczej w 
dzieje krystalizowania się stanowisk i założeń metodologicznych nauki 
o literaturze, wyodrębniania się dyscyplin literatu:r:oznawczych i kształ­
towania koncepcji doboru literackich treści nauczania niż w przemiany 
ściśle dydaktyczrne15. Te bowiem, dotyczące dydaktyki nauczania, po · 
zostawały zasadniczo niezmienne w swym podstawowym kształcie do 
przełomu wieków XIX-XX, gdy wystąpili rzecznicy tzw. nowego wy-

" W . Ok oń, Zarys dydaktyki .. . , s. 194. 
" Tamże, s. 195. 
15 Por. L. S łowi ń ski, Nauka literatury po!ski ej w szkole średniej w tatach 1795-19lł. 

Warszawa 1976. 
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chowania, których c2'lołowym wyrazicielem był J. Dewey. Od XVII w 
poczynając, kiedy w 1613 r. K. Helwig i J. Jung po raz pierwszy użyli 
w tytule pracy Krótkie sprawozdanie z dydaktyki, czyli sztuki naucza­
nia Ratychiusza16 termin dydaktyka, rozumiany on był jako sztuka, więc 
pewien dar natury, zdolność, z jaką człowiek się rodzi lub nabywa ró­
wnolegle i niejako automatycznie wraz z procesem nabywania wredzy. 
Podobnym pojęciem operował J . A. Komeński, nazywając dydaktykę 

w tytule swego dzieła "uniwersalną sztuką nauczania wszystkich wszy­
stkiego"17. Taki pogląd na dydaktykę prowadził do wykształcenia się 

stanowiska, nazwanego później dydaktyzmem doktrynerskim, odmawia­
jącego znaczenia procesowi metodycznego przygotowania do za~:odu 

nauczycielskiegots. O tym, że się jest lub nie jest dobrym nauczycie· 
lem, decyduje talent pedagog,iczny połączony z dogłębną wiedzą, którą 
się uczniom przekazuje. Stanowisku temu przeczyła opracowana przez 
F. Herberta teoria pedagogiczna, w której dużą wagę przypisywał jej 
twórca czynnościom nauczyciela, traktowanym zresztą formalistycznie, 
zmierzającym do zazna}omienia uczniów z nowym materiałem naucza­
nia. Jak wiadomo, pedagogiczny system Herbartowski silnie ugrunto­
wał się w szkole drugiej połowy XIX w., wysuwając - zgodnie z przy­
jętym wówczas celem nauczania, jakim był rozwój intelektualny wy­
chowanków - na pierwszy plan troskę o ra·cjonalne rozłożenie treści 

nauki. Jeżeli zatem podstawowym zadaniem szkoły było kształcenie siły 
charakteru poprzez nabywanie wiedzy, to poszukiwanie dróg · zmierza­
jących do podniesienia efektów tego wychowania stało się pierwszopla­
nowym zadaniem. Stopnia skuteczności nauczania upatrywano głównie 
w racjonalnym rozplanowaniu materiału. 

W tym kierunku też szło wiele poczynań na polu nauczania litera­
tury. W gronie nauczycieli i badaczy dyskutowano głównie problemy 
doboru i rozkładu treści językowych i literackich; ważono korzyści 

i trudności nauki poetyki, historii literatury, wzajemne proporcje ilo­
ści i jakości literackiego materiału teoretycznego i historycznego, poda-

" Tytuł oryginału: Kurzer Bericht von. der Didactica, oder Lehrkunst Wotjgangi Raticht! 
Cyt. za Cz. Ku p i s i e w i c z e m, Podstawy dydaktyki og6tnej. warszawa 1973, s. 7. 

" J. A . Kom e n s k y , Wietka dydaktyka przedstawtająca uniwersalną sztukę nauczanta 
wszystkich wszystkiego. Wrocław 1956. 

" Pogląd ten przeważał jeszcze w roku 1887 w galicyjskim środowisku naukowym, co po­
świadczają referaty i głosy w dyskusji na III Walnym zgromadzeniu Towarzystwa Naucz~·­

cieli Szkół Wyższych. W referacie L. Kulczyńskiego czytamy: " Co się tyczy potrzeby stu­
diów pedagogiki teoretycznej , zdania są podzielone. Niemała część tak profesorów uniwer­
syteckich, jak szkół średnich przypuszcza, że do należytego spełnienia obowiązków nauczy­
cielstwa w gimnazjach wystarcza zupełnie znajomość przedmiotu, którego ma się udzielić, .ze 
kto studiował metodycznie fachową umiejętność w uniwersytecie, ten już tym samym zn:J. 
metodę uczenia w szkole ( ... ), co najwyżej potrzebuje jeszcze zaznajomić się z instrukcjami 
\l.ydanymi dla szkół średnich i do nich się zastosować" . Prelegent jest innego zdania: "Prze­
ciwnie a słusznie twierdzą inni, że można przedmiot dobrze umieć, nawet do postępu umie­
jE;tności samodzielnym badaniem się przyczynić, a jednak bardzo nieporadnie uczyć w szko­
le'·. "Muzeum" 1887, s. 138. 
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wanego uczniom w wykładzie lub w podręczniku, do obszaru samodziel · 
nej lektury; rozważano listy lektur czytanych w . wyjątkach i w cało­

ści, w domu i na lekcjach. Dyskutowano nad układem treści podręcz­
r:ików, których ranga w Herbartowskiej koncepcji kształcenia intelek­
tualistycznego była bardżo wysoka. W świetle wystąpień nauczycieli w 
ówczesnych czasopisma·ch spełniały one rolę m.in. dzisiejszych progra­
mów, róWlllież po ukazaniu się w 1885 r. Wskazówek do nauki języka 
polskiego F . Próchnickiego. W tym duchu wystąpił S. Siedlecki w ro­
ku 1885 w "Muzeum", w artykule o znaczeniu książek szkolnych, w 
którym na pytanie: "co ma być treścią książki szkolnej", odpowiada: 
"szczegółowe wskazanie obszaru wiedzy, nauką gimnazjalną objętej, po­
danie metody, jakiej udzielać należy ( ... ). Zadanie główne książki szkol­
nej jest to, aby służyła uczn1om za podstawę do powtórzenia sobie lek­
cji opracowanych w szkole, a dla nauczyciela była dyrektywną, czego 
i w j•akim porządku ma nauczać ( ... ), ażeby metoda nauczania była w 
podręczniku już przez następstwo treści samej w sposób należyty uwi­
docznioną"19. Charakterystyczne jest tu rozumienie pojęcia metody na­
uczania, która oznacza sposób rozplanowania, a więc układ treści. Stro­
na organizacyjna lekcji bliższa była modelowi trójczłonowemu: odpy­
tywanie, wykład nauczyciela będący często reprodukcją fragmentu pod­
ręcznika, zadanie dalszej partii do pamięcioweg•o wyuczenia się w do­
mu. Naci&'k na werbalną i pamięctową naukę, na wierne reprodukowa­
nie tre·ści podanych przez nauczyciela w szkole drugiej połowy XIX 
wieku poświadcza wypowiedź F. Baczakiewicza, który w recenzji Wska­
zówek do nauki języka polskiego F. Próchnickiego, proponując wpro­
wadzić rozdział "0 zadawaniu lekcji", tak określa jej budowę: "( ... ) do­
chodzi się na podstawie praktyki mniej więcej do następującego toku 
postępowania przy zadawaniu lekcji poszczególnych. W pierwszej po­
łowie godziny ( ... ) przepytuje nauezyciel uczniów z ZJadanej lekcji, w 
drugiej zaś połowie obraca 15 do 20 minut na dalszą naukę wykłado­
wą, a pozostały czas służy dopowtórzenia co dopiero zadanej lekcji przez 
uczniów lepszych i gorszych"20. 

Taki powszechnie w szkołach reali:wwany model lekcji zmienił się 

w części wraz z rozwojem pozytywistycznych poglądów na istotę lite­
ratury w ten sposób, że wykład nauczyciela przekształcił się lub został 
uzupełniony pogadanką erotematyczną, w której przedmiotem stał się 

rozbiór tekstu literackiego. 
Wybitniejsze indywiduaLności polskie, jakimi byli w XIX w. F. Pró­

chnicki i P. Chmielowski, wywarły określony wpływ na szkolną naukę 

" s . S i e d l e ck i. .,Muzeum" 1885, s . 470 . 
" F. B o czak i e w i c z , o wskazówkach do nauki języka polskiego Próchnicktego, .,Mu­

zeum" 1885, s. 490. 
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literatury. Ich dążenia do uporządkowania spraw nauczania kierowały 
się przede wszystkim w stronę stanowienia celów nauczania oraz do 
boru treści z pominięciem czynnościowej strony nauczania, to jest m.in 
metod nauczania. Uogólniając rozliczne poczynania pedagogiczne w za­
kresie nauczania literatury w . ciągu XIX wieku można stwierdzić, że 

to, co określali ówcześni przym1otnikiem metodycznym (" wskazowkl 
metodyczne, rozbiór metodyczny"), znaczyło tyle, co "do użytku szko­
ły, do użytku nauczyciela, służące nauce szkolnej". Zatem metodyka 
w rozumieniu zeszłowiecznym szukała przede wszystkim. odpowiedzi na 
pytanie: c·zego uczyć, jakie wybr·ać treści naukowe, według jakich kry­
teriów, w jakiej lwlejności i zakresie przekazywać je uczniom. Metody­
ka była nauką o treściach nauczania. 

Słusznie stwierdził K. Lausz: "Historia met·odyki literatury dostar­
cza wielu niezbitych dowodów wskazujących na istnienie ścisłej zależ­

ności między jej rozwojem, między powstawaniem nowych koncepcji 
i systemów metodycznych a kształtowalnim się nowych kierunków me­
todologicznych literaturoznawstwa. Wszystkie teone filozoficzne, w któ­
rych konsekwencji powstały metodologie literaturoznawcze w pewnym 
okresie, wywołały swoiste przełomy w teorii i praktyce nauczania lite· 
ratury w szlwle"21. Podkreślić tu jednak należy koniecznie, że w świe­
tle najnowszych dociekań nad metodologią badań pedagogicznych 1 dy­
daktyką li.tera.tury jako nauką prakseologiczną, sąd taki jest prawdzi­
wy w odniesieniu do historii, więc jej okresu przednaukowego. Stano­
wisko czołowego rzecznika takiego poglądu jest w tej kwestii wyraźne: 
"Wykorzystanie osiągnięć różnych dyscyplin naukowych jako podsta­
wy teoretycznej twierdzeń z dydaktyki literatury nie oznacza bynaj­
mniej metodologicznego utożsamiania się z tymi dyscyplinami. Tak jak 
metodologia bardań literaturoznawczych nie może być metodologią ba­
dań dydaktyki literatury, tak też nie może nią być metodolog<ia badait 
psychoLogicznych, socjologicznych, ogóLnodydaktycznych czy inne me­
todologie badań nauk praktycznych lub teoretycznych ( ... ). Dydaktyka 
Meratury na podstawie osiągnięć tych nauk (historii i teorii literatu­
ry) opracowuje treści nauczania" - pisze W. Pasterniak22. 

Bliski takiemu stanowisku był również K. Lausz, gdy stwierdzał: 

"Metodyka języka polskiego ma swój własny, wyodrębniający się wy­
raźnie przedmiot, który nie pokry·wa się z przedmiotem żadnej innej 
nauki ( ... ). Rozumienie śdsłego związku, jaki zachodzi między metody-

" K . L a u s z, Podstawowe probLemy wspólczesnej metodyki literatury. Warszawa 1970, 
s. 49. 

" W. P a s t er n i ak, Przygotowanie do odbioru ... , s. 6; nadto por.: t e n że, Dydaktyka 
Literatury jako nauka. Dydaktyka Literatury, t. l. Zielona Góra 1976; t e n ż e, O l;;·mstrukcji 
twierdzeń naukowych z dydaktyki Literatury. Studia i materialy. Nauki filologiczne, z. 5. Zie­
lona Góra 1976. 
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ką a metodologią literatury, nie może przyczyniać się do zacierania 
różnic między tymi dyscyplinami"23. Oddziaływanie stanu wiedzy o li­
teraturze w okresie intensywnego rozwoju metodolog.i:i pozytywistycz­
nej w jej odmianie genetycznej na praktykę nauczania przejawiało się 

dobitnie w ciągu XIX wieku. Dodać jednak trzeba, że zależność taka 
ujawniała się wyłącznie w zakresie treści nauczania, ich doborze i spo­
sobie rozumienia dz1ieła literackiego. Ewolucja poglądów na istotę lite 
ratury odbijała się też wyraźnie w terminologii stosowanej na określe­
nie metodologicznie zróżnicowanych zabiegów interpretacyjnych. Mo­
żna o nich zacząć mówić, badając dzieje oświaty szkolnej i śledząc vv 
nich wątek kształtowania się pozycji i koncepcji językowo-literackiego 
kszte>.łcenia, od początku XIX w. poczynając, gdy w szkołach Księstwa 

Warszawskiego, a później w Królestwie Kongresowym literatura i roz­
biór dzieł weszły do pl'ogramu nauczania, ustępując miejsca dotychcza­
sowym objaśnieniom i komentarwm formalno-ilustracyjnym. Taki bo­
wiem charakter zabiegów warunkowany był treścią kursów nauki po­
ezji i wymowy. 

Wczesnodziewiętnastowieczny rozbiór literacki dokonywał się, jak 
pisał w 1882 r. K . Brodziński, na nie zróżnicowanych jeszcze przez ów­
-czesną naukę tekstach "poetów", mówców, dziejopisów oraz dziełach 

do moralnej filozofi:i należących"24 . Historia h teratury była wtedy toż­
sama z historią piśmiennictwa i oświaty, ujmowana w postaci opisów 
bibliograficznych i not biograficznych. Taka dz;iewiętnastowieczna "ln­
storia literatury" była nauką bez tekstu, te bowiem, w formie wyjąt­
ków lub całości dDobniejszych utworów, były domeną nauki retoryki 
i poetyki. Naukowy kształt historii literatury formował się przez cały 
wiek XIX i w początkach wieku bieżącego. Dwutorowość nauki o lite­
ratur·ze (historia literatury jako wiedza o biografii twórców i ich biblio­
grafii, a poetyka rozumiana jako rozbiór poszczególnych dzieł), a ści­

ślej - dążność -do jej przezwyciężenia, stała się tematem obszernej 
pracy P. Chmielowskiego pt. Metodyka historii literatury (1899). Wbre\N 
utrwalonym opiniom o jej metodycznym charakterze jest to praca me­
todologiczna. Wykłada w niej bowiem autor dyrektywy stanowienia 
historii literatury jako nauki i adresuje książkę głównie do l:Jadaczy 
i krytyków, jacy wielekroć są wymienieni w tekście Metodyki25• 

Doniosłość metodologicznych ustaleń, wyprac-owanych przez P. Chmie-­
lowskiego polega m.in. na fakcie, iż formułował on dyrektywę stano­
wienia takiej historii literatury jako dziedziny naukowej, w której 

" K, L a u s z, op_ ci t,, s. 36 i 50. 
" K. Brodzi ń ski, wstęp do krytycznej historti literatury polskiej. (W:) Teoria badań 

literackich w Po!sce . Wypisy, t. l, oprac. H. Markiewicz. Kraków 1960, s_ 9. 
" Szersze uzasadnienie opinii o metodologicznym charakterze pracy P. Chmielowskiego 

znajduje się w przygotowaniu autorskim . . 

7 - Dydaktyka Literatury 
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podstawą sądów wartościujących, n~ormatywny,ch :i syntetycz·nych hi·­
storycznolitera·ckich stać się miały są~dy analityczne, opisowe i wyja­
śniające teoretycznolitera·ckie. 

Podobnie jak to U·C.ZJ71nił wcześniej w zaborze austriackim F. Próeh­
nicki w odniesieniu do nauki literatury w szkole, tak i P. Chmielo\vs.ki 
w pełni nobilitował tok induk·cyj:ny w budowaniu sądów historycznoli­
t.erackieh. Wydzielając zarówno na użytek badacza piszą~cego histo­
rię literatury, jak uczą~cego się jej z całości nauki ciąg lektury, czy-· 
tan,ia i rozbioru d~ieł, więc ciąg zabiegów analitycznych i b·udowania na 
nich ciągu wiedzy uporządkowanej hist.orycznie, ugruntował taki kształt 
hi.storii literatury, w której harmonijnie spleciony·mi "częściami w hi­
storii literatury są: życiorysy, str.eszczenia i ro·z.biory dzieł, charaktery­
styki utworóvv, tło dziejowe, na którym działalność pisarza się rozwi­
jała''26. 

Rozstrzygnięcia metodologiczne P. Chmie1owskiego stały się prak­
tyką zarówno bad~ań literatuT~oznawczych, jak nauczania. "Od tego cza­
su utrwalone, ale i doskonalone pojęcie historii literatu~y, wyraźnie 

oddzielone od pojęć: poetyki, piśmiennictwa i in., respektowano w róż­

norako zresztą ujmowanych praca:ch Ą.. Briicknera, I. Chrzan·owskiego, 
K. Wojciechowskiego, G. Korbuta, M. Kridla~ J. Kleinera i J. Krzyża­
nowskiego i in., mających charakter podręczników historii literatury, 
użytkowanych zarówno w szkołach wyższy.ch, jak i średnich"27. 

Ten typ praktyki, w którym zachodziła ścisła łączność i zależność 

między m.etodologią b·adań literackich a p~ocesem nauczania literackie­
go, -utrwalił się vv następnych dziesiątka·ch lat tak silnie, iż współcze­

śnie przyjmuje się go jako bezdyskusyjną prawidłowość. Jednak od 
czasu formowania się pozytywistycznych podstaw metodologii litera­
tury rozwijała się rj.ie tylko wiedza o literaturze. Od początków bieżą­
cego wieku również \V naukach pedagogicznycl1 i w ich metodologii do­
konał się ogromny postęp i one właśnie zaczęły wywierać przemożny 
wpływ na rozwój procesu kształcenia. 

W miarę "lawinowo" roz.wijającego się od początku wieku procesu 
usa1nodzielniania się poszczególnych dyscyplin pedagogicznych i krysta­
lizowania ich empirycznych podstaw badawczych udział pedagogiki w 
modelowaniu kształtu procesu kształcenia, który był dotąd wyznaczany 
głównie rozwojem dyscyplin kierunkowy,ch, stawał się wyraźnie znacz­
niejszy, a współc-ześnie rozstrzyga pierwszorzędnie o modelu oświaty. 
W historii nauczania literatury zjawisko takie występuje szcz~ególnie 

ostro . Wob·ec spekulatywnego i wtopionego w filozofię chara·kteru do­
ciekań pedagogicznych i psychologicznych wieków ubiegłych, przy ró-

26 P. C h m i e l o w ski, Poputaryzowanie historii Literatury. (W:) Prace z metodyki lite­
ratury i stylistyki. Wybór, oprac. K. Lausz. Warszawa 1961, s. 206. 

27 W. Słodko w ski, Dzielo Literackie w szkoLe . . wrocław 1972, s. 96. 
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\vnoczesnym stabilizowaniu się metodologii badań literacl{ich, te ostat­
nie, jak-o nauki bardziej rozwinięte, decyd·owały dość jedn·ostronnie, iz 
podstawowyn1i problemami dydaktycznymi były problemy treści. Na­
tomiast problemy czynności nauczających, transmisja treści naukowych 
z prr\cowni bada.cza do głów uczniowskich nie budziła tak żywego za­
interesowania. Wobec braku eksperymentalnej wiedzy psychologicznej 
na tem.at vvych,owanka, przy założeniach koncep~cji materializmu dydak­
tyczneg~o nauczanie sprowadzało się do utrwalonej wiekami tradycyjnej 

.. 

czyn11ości podawania wiedzy, jej objaśniania i kontroli stopnia pTzy-
swojenia. Wszystkie te elementy biorąc pod uwagę, współc-ześni ten typ 
kształcenia określają mianem tradycyjneg·o. Cechuje go przede wszy­
stkim jednostro-nność, tak w zakresie teorii dob·oru treści nauczania (ja­
kimi były teorie dydaktyczne formalizmu, 1naterializmu czy utylitaryz­
mu), jak w zak:resie jednostronności nauczania podającego. "Traktowa­
na dawniej jak~o sztukia nauczania, następnie zaś jako teoria nauczania 

obecnie dy·daktyka z,decydowanie zerV'Jała z obu tymi znacz.eniami. 
Rezygnując st·opniowo z formułowania ra.d, jak należy umiejętnie nau­
Ctzać, przestala być s,ztuką, stała się na to miast nauką. Jednocześnie jak o 
naul{a przestaje nosić miano teorii nauczania, zajmuje się bowiem 11ie 

tylko nauczaniem. Zarazem posługuje się nie jedną teorią ( ... ), lecz \vie­
loma teoriami o malejącym sttOpn.iu ogólności" pisze W. Ok·oń, mają~ 

na uwadze teorię materializmu funkcjonalnego, teorię wielostronnego 
kształcenia, teorię nauczania i uczenia się problemowego, teorię jednost­
kowej, zbitOrowej i grup,owej organizacji pracy dydakty·eznej oraz jedną 
z nich konkretyzacji teorię systemową nau·czania i uczenia się lite­
ratury2a. 

Na jedną jeszcze ·istotną stronę współczesnej dydaktyki zwraca 
W. Ok!oń uwagę, mianowicie na "respektowanie w badaniach programa · 
wych treści kształcenia wraz z metodami, środkami i o-rganizacją nau­
czania. Treści te b·owiem dobierane być muszą nie tylko z punktu \;vri­

dzenia "materialnych" wymagań danej gałęzi nauki, lecz także z U\VZ­

ględnieniem vvniosków dotyczących strony metodyczno-organrrzacyjnej 
nauczania i uczenia się''29. Taką bowiem perspektywę zawężonego spoj­
r~enia na współ-czesny system dydaktyczny zdają się sugerovvać doś~ 

jeszcze liczne opracowania dydaktyczn-oliterackie. 

Upatryw.anie kryzysu nauki o Literaturze vv sz.kole tylko z pozycji 
treści kształcenia, sprowadzony-ch przeważnie jednostronnie do teorij 
strukt·uralnej analizy dzieła, utożsamianie nadto poj~cia metody analizy 
dzieła z pojęciem metody jego nauczania-uczenia się, przeczy roz.umie·.· 
niu założeń szkoły sc}cj.alistycznej. 

28 W. O k o ń, Podstawy wykształcenia ogólnego. Warszawa 1976, wyd. 3, s. 6. 
:!9 Tamże, s. 10. 
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Jak starano się tu dowieść, układ wzajemnych wpływów i zależno­
ści między takimi zmiennymi, jak metodol·ogia badań litemckich i me­
todologia badań pedagogicznych i podporządlmwanymi im metodami 
analizy dzlieła a metodami kształcenia, między wyprzedzającym u progu. 
wieku stopniem ro:z~woju wiedzy o literaturze w stosunku do wiedzy 
pedagogiczno-psychologieznej , między jednostronnością nauczania tra­
dycyjnego a bogactwem wa.runków kształcenia współczesnego, choć jest 
skomplikowany i przedstawiony tu bardzo skrótowo, wykazuje nie tyl.­
lm prawidłowości, ale i ewolucję, jaką przeszła szkolna nauka litera­
tury 

Relacje między wymienionymi elementami tradycyjnego systemu 
związków, jaki ukształtował się na styku pozytywistycznej nauki o lite­
raturze i dedukcyjnego modelu nauczania literatury, ilustruje pomższe 
zestawienie: 

Metodologia nauki o literaturze 

metodologia 
badań historycznych 

+ 
historia literatury 

metodologia 
badań teoretycznych 

ł 
teoria literatury 

+ + 
treści nauczania 

metody analizy = metody nauczani"~ 

Metodologia pozytywistyczna wypracowała genetyczny kierunek ba­
dania zjawisk literackich, który przybierał różne ·odmiany (psycholo­
gizm, socjologizm i in.). Te dyrektywy formowały ró:żme odmiany me­
tod badawczych i stosowane J;>yły zarówno w badani1l!ch historyczno-li­
terackich, jak teoretycznoliterackich (w poglądach na istotę i strukturę 
dzieła, w genologii, wersyfikacj,i, poetyce). W zależności od aktualnej 
w danym ozasie koncepcji nauczania literatury przeważały w progra­
mach nauczania treści bądź historyczne, bądź teoretyczne. Niezależnie 
od rozstrzygnięć alternatyw koncepcyjnych, panująca teoria :mzumi<­
nia dzieła literackiego i nauki o literaturze prowadziła do wypracowa­
nia pewnych szczegółowszych metod lub technik badawczo-analitycz­
nych, które, przy powszechnie uprawianych metodach podających, utoż­
samiano z metodą nauczania3o. Jeżeli rozumowanie takie jest prawdzi­
we, to można sformułować hipotezę, że zarówno w świadomości ówcze-

" Można w tym przypadku posłużyć się pewną analogią, wziętą z języka teorii literatury: 
tak jak mówi się o pewnej "nieprzezroczystości" słowa w poetykach kreacjonistycznych, tak 
t•·ż określenie to można zastosować do sytuacji, gdy "nie przezroczysta" staje się metod,, 
nc.uczania. 
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snych i niekiedy współczesnych badaczy literatury, jak też nauczycieli 
terminy metoda analizy dzieła (czytaj: metoda komentowania, egzege­
ży, objaśniania, rozbioru, interpretacji) była i jest synonimem metody 
nauczania (wykładu, pogadanki erotematycznej). Analogicznie terffiiny 
metodyka historii literatury a metodologia historii literatury miała nie­
ostrą granicę zakresów znaczeniowych, co wymaga jednak oddzielnego 
i szerszego ua:rgumentowania. 

Różnicowanie się terminów metoda jako różnych metodologicznie 
zabiegów zapoczątkowała nowa koncepcja utylitaryzmu dydaktycznego 
i .różrie odmiany "szkoły aktywnej", które faworyzowały, nadal jedno­
stro:1.nie, dz·iałalność prak.tyczną wychowanków w procesie kształcenia. 

Stając w opozycji do koncepcji encyklopedyzmu i formalizmu dydak­
tycznego kierowały uwagę nie tyle na treści, ile na drogę dochodzenia 
do nich, więc na proces organizowania czynności uczącego się. Reakcja 
zwolenników "nowego wychowania" na zastany system przyswajama 
wiedzy zbiegła się w czasie z nowym etapem w rozwoju metodologii 
nauki o literaturze, formowanym przez epistemologię W. Diltheya, w 
k,tórej drogę badania dzieł sztuki wyznaczały nowe pojęcia, jak rozu­
mienie, doznanie, przeżycie. W nUI'Cie tym mieściła się idea pojmowa­
nia istoty dzieła literackiego, i co za tym poszło, odmienna koncepcja 
doboru treści kształcenia. Wyraził je w Polsce najpełniej K. Wóyciski 
w książce Rozbiór literacki w szkole (1921) . Omijając w tym miejscu 
szcż-egołi h~j . kon:cepcji trzeba podkreślić, że odtąd zaistniała i subiek­
tywna podsta.wa (obiektyWiila istniała jako fakt społeczny od zarania 
instytticji wychowania) do wyodrębnienia obok metody rozbioru, ana­
lizy (jako badania) również jej zewnętrznej strony realizacyjnej w po­
staci metody nauczania jako we!"balnej czynności - pogadanki i dysku­
sji heurystycmej. "Za najsprawniej działający sposób poznawania cizie­
hi w S.Zikole uznano metodę heurystyczną"31. 

Współcześnie zaś, rozpatrując proces nauczania - uczenia się lite­
ratury, nie można nie dostrzegać w dialektyce tego procesu dwu jego 
aspektów czynnościmvych: jeden sprowadza się do zinternalizowanej 
czynności badawczej, typowej dla pracy uczonego, historyka i teorety­
ka literatury, drugi - z zachowaniem różnicy stopnia oryginalności na­
ukowej - jest podejmowany przez ucznia-czytelnika w sposób okre­
ślony daną metodą nauczania czy ich zestawem, pod kierunkiem i przy 
pomocy nauczyciela zgodnie z założonymi celami dydaktycznymi. Ucz­
n1owski aspekt czynnościowy, zasadnicZiO czy też w części wtórny do ba­
dania oryginalnego, łącząc w sobie w pewnym wymiarze elementy dzia­
lania zinternalizowanego, tj. myślenia twórczego i problemowego, jest 

31 M. Ł oj e k , Nauczanie aktywizujące w dydaktyce literatury okresu międzywojennego. 
D y daktyka titeratury, t . 1. Zielona Góra 1976, s. 59. 
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w innych elementach działania zewnętrznym, werbalnym, manipula­
cyjnym, obserwowalnym nie tylko w skutkach, lecz również w prze­
biegu. Skutecznoś:: uczniowskiego działania jest funkcją zarówno jego 
wiedzy przedmiotowej i sprawności badawczo-analitycznych, instru­
mentalnych cech osobowości, jak również zespołu metaczynności samo­
orga':li:zowania celowej działalności własnej, bądź wspólnie z zespo·· 
łem32 . 

Metaumiejętności (jak też metainformacje i metapostawy uczniow­
skie) kształtują się w wyniku C'ałokształtu oddziaływania wychowaw­
czego · szkoły, ale i odwrotnie, "decydują o przebiegu pwcesu naucza­
nia.,.uczenia się literatury, oo więcej, decydują o kształtowaniu się ca­
łej osobowości uczniów, sprzyjając jej zmianom rozwojowym, a w dal­
szej perspektywie opanowaniu przyszłości w rama,ch ogólnej, racjonal­
nej wi:zji świata"33. 

Współczesny model wpływów i zależności między metodologią i na­
ukami o literaturze a metodologią i naukami pedagogicznymi przedsta­
wić można następująco: 

Metodologid 
badań literackich Dydaktyka literatury MetDdologia 

badań pedagogicznych 

+ teoria 
--+ literatury 

nauka 
o historia 

-+ ;i teratury litera tu-

treści instrumen-
nauczania tarium 

rnetodycz-
n e 

+ 
nauki pedagogiczne 

+ 
dydaktyka ogólna 

rze socjologia 
literatury 

+ 
dydaktyki szczegółowe 

Naukowa dydaktyka literatury powiązana jest wielorako różnymi 

związkami z wieloma naukami. Tu wyodrębniamy uproszozony sche­
mat jej pograniczy między dwiema dyscyplinami, z których literaturo­
znawstwo dostarczq treści n auczania. Ich strukturę , dobór, zakres wy­
znacza aktualna koncepcja dydaktyczna (materializm funkcjonalny) 
Sferę celów, zasad, metod, środków, warunków i organiz,acji kształce­
nia, zwanych tu za T. Nowackim instrumentarium metodycznym34, 
kształtują dyrektywy metodologiczne badań pedagogicznych oraz róż 

ne w skali ogólności teorie dydaktyczne, uprzednio cyt·owane. 
Tak więc, jeżeli przyjąć za prawidłowość , że między tradycyjnym 

" Pojęcie metaczynności (również metainformacji i metapostaw) wprowadził do j.;zyka dy­
daktyki literatury W. P a ster n i ak w książce pt. Przygotowanie do odbioru dziela lite­
rackiego. 

" Tamże, s. 80. 
" T. N o w a ck i, Teoretyczne podstawy ... , s. 35-36. 
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modelem nauczani:a literatury a ówczesnym (XIX-wiecznym) stosunko­
wo wysokim roz.wojem nauki o literaturze (w stosunku do nauk peda­
gogicznych) istniały subiektywnie bezpośrednie relacje metodologiczne, 
to we współczesnym modelu kształcenia literackiego prawidłowością jest 
ukierunkowanie struktury działań dydaktycznych, objętych pojęciem in­
strumentarium, przez dyrektywy metodologii badań pedagogicznych. 

Domeną wpływów metodologii literatury pozostaję oczywiście nadal 
obszar jej treści nauczania i uczenia się. 

ON THE NOTlON 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 
indicat:i;ng different ways of investigative and didactic activities without 
elaser definition o f their essence. And so arises the q uestion, if the 
term "Method of analysis of a literary work" as a measure undertaken 
by the tea-cher and the pupils during literature lessans is identical v,;ith 
the term "Such or such teaching method"? Citing a definition of the 
eoncepbon "Method" put into words on the base of praxiology, methc 
dology of literary studies and methodology of pedagogical researche> 
a-s 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 differentia.tion 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 me:thodologieal language of literature speeialists the tern1 
"1/Iethod'' is used in oTder to define the procedure :oJ research work 011 

artistic creations of the art of the word . . Employing the right . technics 
in·-.. textstudies the scholar l1ooks for a~nswers in re gard to the.: meani11g 
of literary phenomen~a. On the other hand .the term "J\!1ethod" in the 
didactic language is employed in or,der to de fin e all· teaching :··and lea­
rning: ,cf:ctivities and is called "M-eth·od 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 p~ersonality. 

The pupil beeomes the object influenced by the teach.ing method, 
·not the text, as it is the case with the investigation method. In the di-­
da.ctic process th-e text plays the part of a medium and heł:pful tool of 
influen-ce on the pupdl's personality. The pupil just as the scholar ein­
ploysa certain method of textstudies, but he got prepared for it by the 
teacher, who first of all is the manager .and pr.ornotor of the pupil's· 
activities an·d not the executor. 

On the other han·d the resear~ch worker of literature takes up a sys-
. . 

tematic· textstu.dy be1ng as ·well prom·otor as executor, he activates him--
self an1d his own personality for the purpose of research, the meaning 
of the work of art, vvhereas the teacher plans and organizes all linvesti­
gation activities of the pu.pdl in respect to the text an~d first of all i11 
respect to his changes of personality. --

The phen·omenon ·Of mingling different meanings of . the term "Me­
thod" in treatises sometimes in the sense of literary-stu(1ies metllod 
a-nd sometimes im. the sense of teaching method has its historical 
genesis, which dame d~own fron1 the nineteenth-cent.ury tradition, when 

• • 1. • • • • • • 

literature d·1da·ctics were treated as one of the particular branches of. 
liter~ture an·d not, as today, as a s.peeial p·edagogieal ·discipline. As be-

. . . 

f.ore .it amply b.enefits by the teachings of literature, but 1n!ainly in tbe 
field of educatton, on the other han,d the didactics of .literat~ure elabo-. 

rate an indepen-.dant eJlUllCiation in respect to the educational process, 
based on meth:odologica~ directives of p·edagogrics as well as on purpo-­
ses, methods and means of edueation . 

. . 
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