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I. O ROZWOJU OSOBOWOSCI

Orep.

Od kilkunastu lat panuje w pedagogice swoista moda. Polega ona
na tworzeniu taksonomii celow ksztalcenia, w ktorych na miejsce wizji
- celu ogolnego, czyli ideatu ksztalcenia, tworzy sie cale litanie celow szcze-
gotowych, ktorych nie sposob ani spamietac¢, ani respektowac. Zaklada-
jac, ze jest to moda przejsciowa, dalsze bowiem atomizowanie celow edu-
Kacji moze spowodowac¢ zagubienie samego wychowanka w polu peda-
gogicznego widzenia, nalezy przypomniec¢, ze nie zawsze tak bylo. Prze-
ciez od bardzo juz wielu lat pedagogowie poszukiwali naczelnego celu
lub naczelnych celéow edukacji i naszym zdaniem to by¢ nie przestaje.
Chodzi o taki cel naczelny, jaki obejmowalby rézne strony rozwoju czlo-
wieka, zespalajac niejako w sobie najcenniejsze wartosci ideatu wycho-
wawczego, a zarazem wyznaczajac najwazniejsze kierunki dzialan peda-
gogicznych, gwoli rozwiniecia tych wartosci. Takim naczelnym celem,
najpowszechniej przyjetvm obecnie w sSwiecie, stal sie wszechstronny
rozwoj osobowosci wychowanka.

Geneza terminu ,,0sobowos¢”, jak wielu termindéw pedagogicznych,
bierze swo0j poczatek ze starozytnosci, a mianowicie wywodzi sie z la-
cinskiego slowa persona. Wyraz ten poczatkowo oznaczal maske noszong
przez aktorow w czasie przedstawienia, lecz z czasem stal sie symbolem
zewnetrznych cech czlowieka, swoistego stylu jego zachowania, az wresz-
cie zaczgl symbolizowa¢ wlasciwg czlowiekowi wewnetrzng ,,jakosc” jego
1stoty.

Ta wspolna dla wielu jezykoéw europejskich geneza terminu nie cal-
kiem jednak sprzyjala ujednoliceniu pojecia osobowosci w systemach pe-
dagogicznych roznych krajow, a tym bardziej w pogladach poszczegol-
nych pedagogow. Przede wszystkim wiec rozne miejsce przyznawano sa-
‘memu pojeciu osobowosci w calym systemie wiedzy o wychowaniu. Po-
zycje ekstremalne zajmujg te systemy, w ktorych — jak w behawioryz-
mie — eliminuje sie pojecie osobowosci, eksponujgc na jej miejsce dzie-
siatki szczegdélowych ,,dyspozycji”’, lub ktore — jak w personalizmie —
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uczynily z osobowos$ci alfe i omege calej teorii i praktyki pedagogicznej.

Znaczne roznice wystepujag rowniez w samym pojmowaniu osobowos-
ci. Dla E. Guthriego jest to np. system trwalych i odpornych na zmiane
nawykow o znaczeniu spolecznym utrudniajgcym ustosunkowanie sie do
nowej sytuacji. Wedlug E. R. Hilgarda znowu, osobowos$¢ to zorganizo-
wana struktura cech indywidualnych i sposobow zachowania, ktora de-
cyduje o specyficznych sposobach przystosowania si¢ danej jednostki do
srodowiska. Wreszcie dla pedagogéw kultury osobowo$é to swoiste weie-
lenie w jednostce krolestwa wartosci. Mozna by tu jeszcze przytaczaé
poglady przedstawicieli szkoly psychoanalitycznej lub socjologicznej na
osobowosé, ale 1 w nich latwo dostrzezemy polozenie nacisku na jakas
szczegolng ceche osobowosci, a zarazem rezygnacje z jej globalnego uje-
cia. Tymczasem dla praktyki pedagogicznej nie jest to obojetne, jedno-
stronny cel ogdélny moze bowiem prowadzi¢ tylko do jednostronnych wy-
nikow. |

W, celu przyblizenia sie do pogladu bardziej wielostronnego przy-
pomnijmy poglady R. Garaudy’ego na osobowos$¢. Oté6z wedlug niego in-
dywidualnos¢ czlowieka to calos¢ aktywnych stosunkéw Ilgezgcych: go
z przyroda i ludzmi, osobowosé zas jest uswiadomieniem sobie tych sto-
sunkow. Poniewaz jednak czlowiek tym lepiej sobie te stosunki uswia-
damia, im bardziej aktywny udzial bierze w ich przeksztalcaniu, najbo-
gatszg osobowos¢ majg, wedlug niego, nie tyle ludzie madrzy, ktoérzy
zamykajg sie ze swoja madroscia w wiezach z kosci sloniowej, co ci
sposrod madrych, ktéorzy wiedze swg wykorzystuja i wzbogacaja przez
bezposrednie oddzialywanie na przyrode, zycie spoleczne i kulture.

Ten punkt widzenia, oparty na dostrzeganiu w osobowosci ludzkiej
jej strony receptywno-przystosowawczej i aktywno-twoérczej staje sie
nam szczeg6lnie bliski. Polega on na docenianiu czynnika stalosci i przy-
stosowania, bez czego trudno sobie wyobrazi¢ egzystencje jednostki i spo-
leczenstwa, obok tego nie mniej na docenianiu réwniez czynnika zmien-
nosci, tak waznego w obecnym, szybko zmieniajagcym sie spoleczenstwie,
jak réwniez czynnika twoérczosci, ulatwiajgcego te zmiennosé, lecz takze
wnoszacego do zycia jednostki nowa jakosé. Wychodzae z tych zalozen
osobowo$¢ zaczynamy rozumie¢ jako ogdélny proces rozwoju jednostki
ludzkiej osiggajacej coraz wyzszy poziom Ww poznawaniu, rozumieniu
i wartosciowaniu stosunkéw panujgcych w przyrodzie, spoleczenstwie
i kulturze oraz w tworczym przeksztalcaniu tych stosunkow.

Wprawdzie nie ma na $wiecie dwu ludzi, ktérzy mieliby jednakowa
osobowosé, ale tez kazda osobowosé, tak czesto odmienna jedna od dru-
giej, stanowi swoista wielo$¢ w jednosci, unitas multiplex, jak sie jg cze-
sto okresla. Te jednos¢ dostrzega sie we wlasciwym dla kazdej jednostki
stylu zycia, w sposobie reagowania na zdarzenia w otaczajgcym swie-
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cie, w postawach i zachowaniach wobec swiata rzeczy i swiata wartosci,
jak rowniez we wszelkiej dzialalnosci wytworczej 1 tworcze].

II. LITERATURA JAKO PRZEDMIOT NAUKI SZKOLNEJ

Szkola stwarza szczegélne i wcale nie najbardziej optymalne warunki
rozwijania osobowosci dzieci i mlodziezy. Tworzgc swoj zamkniety swiat,
izolujac sie od Srodowiska spolecznego, a przede wszystkim od swiata
produkcji, dajac przewage heteronomii nad autonomig -— niweczy tym
samym lub ogranicza swoje szanse rozbudzania sit} wlasnych mlodziezy,
co jest przeciez warunkiem jej wszechstronnego rozwoju.

Swoistym obcigzeniem szkoly, ktore wyraznie oslabia wplyw litera-
tury na mlodziez, jest zwigzany z izolacjg szkoly od zycia jej intelektua-
lizm — z jego przewaga procesow logicznych, myslenia analitycznego
i werbalizacji, lecz z niedoborem percepcji przestrzeni, calosciowego ro-
zumienia, wgladu, zdolno$ci muzycznych i wizualnych oraz intuicji.
Wlasnie w ostatnich kilku latach zauwazono, ze cala edukacja szkolna
skierowana jest gléwnie na rozwijanie lewej polkuli moézgu poprzez nau-
ke stynnych 3R, tj. czytania, pisania i liczenia, oraz na dzialalnos¢ anali-
tyezna, logiczng i racjonalng uczniow. Tymecezasem zaniedbuje szkola roz-
woj potkuli prawej, odpowiedzialnej za procesy o charakterze intuicyi-
nym, syntetycznym i holistycznym. Tak wiec z dwu kultur uprzywilejo-
wuje sie kulture nauki, zaniedbuje kulture sztuki. Mozna doda¢, ze jesli
nawet sztuka pojawia sie w programach szkolnych, wiekszy nacisk kla-
dzie sie na jej pierwiastki intelektualno-poznawcze niz na te, ktére sa
dla niej bardziej typowe. Tym ograniczeniom podlega réwniez tzw. nau-
czanie literatury w szkole, ktére raczej powinno byé¢ traktowane jako od-
dzialywanie literatury na mlodziez. Jednakze gléwme mieisce literatury
szkolnej jest wsréd przedmiotéw zwigzanych z rozwijaniem prawej poél-
kuli mézgu, zawiadujgcej lewa rekg i lewa polowa ciala, podezas gdv
nauka jezyka ojczystego czy obcego wigze sie gléwnie z funkcjonowa-
niem osSrodkéw korowych w lewej potkuli mézgu.

Literatura jako przedmiot nauczania szkolnego obejmuje powiescio-
pisarstwo, poezje i dramaturgie, w tym dziela pisarzy ojczystych i ob-
cych, jezyk za$, rozumiany jako svstem symboli glosowych, umozliwiaja-
cych ludziom wspéldzialanie i wzajemne na siebie wplywanie, w litera-
turze wystepuje przede wszystkim jako jezyk pisany, a wiec niejako
jezyk wtérny w stosunku do jezyka méwionego.

Sprawa tresci poznawczych i wychowaweczych literatury jako przed-
miotu szkolnego nalezy do centralnych zagadnien wyksztalcenia ogédlne-
go. Dotyczy ona nie tylko samej szkoty, lecz takze ogoélnej kultury calego
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spoteczenstwa, interesuje wiec samych pisarzy teoretykéw kultury, filo-
zoféw, socjologéow, dziataczy spolecznych.

Literatura jako jedna z dziedzin sztuki daje inne poznanie niz takie
przedmioty, jak matematyka, fizyka, biologia czy historia. Inne zaréwno
w tym sensie, ze zakres przedstawianych przez nig zjawisk jest znacznie
obszerniejszy niz zakres jakiegokolwiek przedmiotu nauczania, jak tez
inne pod wzgledem tresci. '

Zakresem swoim obejmuje literatura i zjawiska przyrodnicze, i spo-
leczne, tymi ostatnimi zajmuje sie jednak w nieréwnie wiekszym stop-
niu. Czlowiek, jego uwarunkowania spoleczne, jego historia, terazniej-
szo$¢ 1 przyszlosé, jego Swiat wewnetrzny, jego twoércza dziatalnos¢ spo-
leczna i kulturalna, jego wielko$¢ i malos¢é — to dominujacy przedmiot
zainteresowan poznawczych literatury. Jest niewatpliwie rzecza intere-
sujacg, w jakim stopniu nauczanie literatury nawigzuje do ogélnej, poza-
polonistycznej wiedzy ucznia, a w jakim te wiedze rozszerza, poglebia
i wzbogaca.

Jako$¢ poznania, jakie zapewnia literatura, jest rézna od jakosci po-
znania naukowego. O ile to drugie sprowadza sie do sgdéw opisujacych
i wyjasniajacych rzeczywistos$é, przy czym sady te majg charakter obiek-
tywny i w zasadzie dajg sie weryfikowaé¢ kazdemu, kto chcialby i umial-
by to zrobi¢, o tyle dzielo literackie nosi na sobie pietno tworcey, jego
subiektywnych postaw, jego wiedzy o $wiecie, jego sposobu wartoscio-
wania spraw ludzkich i wartosci kulturowych, jego wreszcie kunsztu pi-
sarskiego. Jednoczesnie wszakze jest dzieto literackie na swo6j sposéb
obiektywne, a mianowicie nosi na sobie pietno swoich czaséw, jest swois-
cie powigzane z warunkami spolecznymi, w ktérych powstato i dla kto-
rych powstalo, zalezy od poziomu nauki i kultury w swej epoce, od pa-
nujgcych kanonéw artystycznych, w szczegdlnosci literackich.

Problem wzajemnego stosunku obydwu pierwiastkow dziela literac-
kiego — obiektywnych i subiektywnych — ich wzajemnej harmonii,
a obok tego wiele innych kwestii, jak cho¢by sprawa spolecznego zaanga-
zowania — to przedmiot zazartych ongi$ sporéw, dzi§ jakby troche przy-
blaktych, ktére jednak trwaé beda dotad, dopoki bedzie istniata litera-
tura piekna.

Stanowisko wyraznie poznawcze zajmowal w tej dyskusji Julian Krzy-
zanowski (1961). Wedlug niego literatura jest przede wszystkim wiedza
o zyciu. Pisal o tym, jak nastepuje: ,,Utrwalone w pieknym stowie do$-
wiadczenia ludzko$ci z lat dawnych krzyzujg sie z analogicznymi do$-
wiadczeniami czlowieka dzisiejszego, wyrazanymi w slowie przez pisarzy
naszych czasow i to jest wlasnie owa rozlegla wiedza, ktérej dostarcza
nam literatura. To jest to, czego literatura uczy i na czym polega jej
funkcja w wyksztalceniu nowoczesnego czlowieka”. Rowniez W. Szysz-
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kowski (1964) przyznawal funkcji poznawczej literatury role glowna,
docenial jednak role przezycia estetycznego w kontakcie ucznia z lite-
ratura.

Jeszcze w okresie miedzywojennym K. Wojcicki przeciwstawial sie
przecenianiu wartosci poznawczych dziel literackich, domagajgc sie za-
razem ich przezywania przez milodziez. , Kulturalnej jednostki, twier-
dzil, nie tworzg wiadomosci, tworzy jg przede wszystkim zorganizowane
W pewien sposob zycie wewnetrzne, ktore energicznie wchiania 1 przera-
bia wrazenia swiata zewnetrznego na swojg wilasnos¢” (Wojcicki, 1925,
s. 8). Jeszcze dalej poszedl w latach powojennych T. Kotarbinski. Zdecy-
dowanie domaga sie on, aby literatura nie byla traktowana, jak to w la-
tach piec¢dziesigtych sie dzialo, jako zrodilo wiedzy o procesach spotlecz-
nych, lecz jako ,,wychowawczyni etyczna’”. ,,Nie uczymy, pisal, litera-
tury giownie dla wzorow stylu pisarskiego ani uswiadomien w literatu-
roznawstwie przede wszystkim, nie dlatego giownie, by przyszios¢ byla
jakas kontynuacjg przeszlosci, lecz gléwnie dlatego, by uchroni¢ mto-
dych od moralnej degrengolady, by w nich umocni¢ dobrg wole i dziel-
nosc” (Kotarbinski, 1961).

Mozna zalozy¢, ze znajgc te roznice zapatrywan na funkcje edukacyj-
ne literatury, nauczyciel wybiera to, co najbardziej odpowiada jego wias-
nym przekonaniom i jego nauczycielskiemu temperamentowi. Niewgt-
pliwie trudno mu jednak byloby unikngé¢ rownoczesnego respektowania
z wiasciwg dla jego stylu pracy ktorejs z nich przewagi. W swoich pra-
cach przewage te przyznaje stronie emocjonalno-przezyciowej, na ktorg
literatura moze wywiera¢ znacznie wiekszy wplyw niz inne przedmioty
nauki szkolnej. Bedzie o tym mowa nieco dalej.

Zlozonos¢ funkcji edukacyjnych literatury idzie w parze ze zlozo-
noscig samego dzieta literackiego. Jak wiadomo, wyodrebnia sie w nim
rozne ,,warstwy’”’, stanowigce o jego jakosci. Ogranicze sie tu do wyod-
rebnienia dwu stanowisk: R. Ingardena i H. Markiewicza. Stanowisko
Ingardena, ujete w duzym skroécie, sprowadza sie do wyodrebnienia czte-
recnh warstw, a mianowicie warstwy brzmien stownych, warstwy znacze-
niowe]j, warstwy uschematyzowanych wygladow 1 warstwy przedmiotow
przedstawionych. H. Markiewicz (1965) wyroéznia zas w dziele literackim
trzy warstwy, obejmujgce:

a) linearny zespo6! jezykowych znakéw brzmieniowych,

b) schematy znaczeniowe wyrazéw i zdan,

¢c) sfere wyzszych ukladow znaczeniowych, w tym ujecia przedmiotéw
przedstawionych, fazy sytuacyjne, zawartosci zdarzeniowe, zespoty

uogolnien poznawczych, a nawet ,,zakladang” osobowos¢ czytelnika.
Z tej wielofunkcyjnosci literatury i wielowarstwowej struktury dzie-
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ta literackiego wynikajg swoiste walory dydaktyczne i wychowawcze,
grajgce wazng role w ksztaltowaniu osobowosci mlodziezy. Zajmijmy sie
nimi w swietle koncepcji ksztalcenia wielostronnego.

III. KONCEPCJA KSZTALCENIA WIELOSTRONNEGO

Na pytanie czy mozliwe jest traktowanie w procesie edukacji wycho-
wanka 1 jJego osobowosci jako caiosciowego tworu, jako niepodzielnej
catosci, dotgd nie znaleziono wystarczajgcej odpowiedzi. Tym niemniej
podejscie takie wydaje sie w wychowaniu jedynie stuszne, jesli chcemy
zapewnic wychowankom harmonijny i1 wewnetrznie zgodny rozwoj, jesli
pragniemy dotrze¢ do gilebszych warstw ich osobowosci, a zarazem tak
oddziatywa¢ na te osobowos¢, aby kazdy akt wychowawczy pobudzal
wiasne sily wychowanka, a tym samym wplywal na zmiany nie tylko
jednej wybranej cechy czy dyspozycji, lecz jednoczesnie sprzyjal rozwo-
Jjowl innych cech i dyspozycji.

Ale jesli nawet traktujemy osobowos¢ jako takg stopniowo harmoni-
zujgcyg sie calosc (a to lezy u podstaw koncepcji ksztalcenia wielostronne-
go), oddzialujgc na nig nie mozemy nie dostrzega¢ jej podstawowych
funkcji, ktore stale peini, i ktorym zawdziecza swoj rozwdéj. Do tych
funkcji osobowosci zalicza sie:

— poznanie swiata 1 siebie,

— przezywanie Swiata 1 istniejagcych w nim wartosci,

— przeksztaicanie Swiata, a tym samym 1 siebie,

Te trzy typowo ludzkie funkcje stanowig tez podioze koncepcji ksztal-
cenia wielostronnego.

Poznawanie $wiata i siebie speilnia wazng role w kontakcie cziowieka
z rzeczywistoscig. Role te niekiedy traktuje sie jako decydujgcg o istocie
czlowieka. Homo sapiens do dzi§ jest okresSleniem biologicznym gatunku
ludzkiego. Ma tez nadal swojg wage, cho¢ istoty czlowieka nie wyczer-
puje. Czlowiek to takze istota dzielna (homo valens), ktora nie tylko po-
znaje swiat, lecz takze — pojmujgc dzielnos¢ w rozumieniu T. Kotarbin-
skiego — swoiscie go przezywa i sie don ustosunkowuje. Ale jednoczes-
nie czlowiek jest istotg zmieniajgcg swiat, w ktérym zyje. Jako homo faber
bylby jednak nie do pomyslenia, gdyby nie korzystal z danych poznania
i nie kierowal sie celami, ktére wyrazajg jego emocjonalny stosunek do
wartosci. A wiec czlowiek pelny (homo concors) to istota harmonijnie
rozwinieta, zgodna wewnetrznie we wszystkich trzech sferach: pozna-
wania sSwiata, przezywania wartosci i zmieniania swiata. Jest to zarazem
czlowiek tworczy, ktéory poznajac coraz glebiej rzeczywistos¢é, wartosciu-
jac ja i zmieniajge, jednoczesnie staje sie autorem nowych i oryginalnych
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dziet i wartosci w sferze zycia spolecznego, ekonomicznego, w dziedzinie
techniki, w obrebie réoznych dziedzin nauki i sztuki (Okon, 1967).

Koncepcja ksztalcenia wielostronnego ma wilasnie w swoim zalozeniu
stuzy¢ ksztaltowaniu takich harmonijnie rozwinietych ludzi. Jest ona
swoistym programem upowszechnienia takich zalozen kultury pedago-
gicznej, ktore wkraczajge do szkoly i do innych instytucji edukacyjnych
majg uswiadamia¢ wychowawcom koniecznos¢ wielostronnego oddziaty-
wania na wychowankéw. Tak rozumiana kultura pedagogiczna pozostaje
w pelnej zgodzie z tym rozumieniem kultury, jakie reprezentujg pol-
scy filozofowie, a przede wszystkim T. Kotarbinski. Wedlug niego
»L-] kultura zawiera te oto znamiona swoiste: wyrasta [..] z dziejow
spoteczenstw na drodze pracy i wspélpracy umozliwionej przez porozu-
mienie dochodzgce do skutku za posrednictwem jezyka; a w toku tych
procesoéw, zmierzajagcych ku zharmonizowaniu wspoéizycia poprzez roz-
kwit funkcji poznawczych i ich zastosowan w postaci techniki, przedkul-
turowe motywacje ustepujg motywacjom na powyzszej drodze wyrobio-
nym, coraz bardziej sublimowanym, impulsy w coraz wyzszym stopniu
podlegajg powsciggom, reakcje dorazne ustepujg miejsca akcjom plano-
wanym i diugodystansowym, emocje agresywne cofaja sie przed emocja-
mi o zyczliwosciowym raczej obliczu”.

W tym rozumieniu kultury poza ukazaniem jej historycznego rozwo-
ju oraz zwigzku z mowg i rozwojem zycia spolecznego znalazly sie¢ —
jako czynniki dominujagce — trzy wymienione wyzej filary koncepcji
ksztalcenia wielostronnego: ,,rozkwit funkeji poznawczych”, rozwdéj mo-
tywacji i zycia uczuciowego, stosowanie wiedzy w dziedzinie techniki.
Sprobujmy rozpatrzyé¢ te trzy dziedziny, zwracajgc uwage na te formy
aktywnosci, sterowanej przez nauczycieli jezyka polskiego i uprawianej
przez ich uczniow, ktére mogg w zwyklych, juz istniejgcych warunkach
skutecznie wplywaé¢ na rozwoj harmonijnie uksztaltowanej osobowosci
wychowankow.

IV. NABYWANIE WIEDZY O LITERATURZE

W obcowaniu ucznia z literaturg piekng wystepuja dwojakiego ro-
dzaju procesy poznawcze. Jedne z nich przyjmuja posta¢ nabywania
wiedzy, drugie — samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Odpowiednio
zharmonizowane ze sobg stwarzaja szanse takiego poznania literatury,
jakie moze sprzyjac¢ jej przezywaniu.

Ta harmonia zazwyczaj nie ma miejsca w szkole. Wyklad nauczyciela
na temat epok w rozwoju literatury, autoréw i ich dziel literackich zde-
cydowanie goéruje nad rozwigzywaniem probleméw i kultywowaniem
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samodzielnego myslenia literackiego. Jak pisze S. Bortnowski, powotu-
jac sie na opinie jakiego$ nauczyciela: ,,Nauczyciel dla mnie to taki ko-
miwojazer, ktory sprzedaje wiedze na zasadzie licytacji. Aby dobrze
sprzeda¢, irzeba mie¢ analize terenu i trzeba ponadto umie¢ zachwalaé
lowar, aby i lysy grzebien kupil. I ja to wlasnie w szkole robie, zadnych
cudoéw, zadnej magii, po prostu handel wartosciami. Musze wiec by¢ ru-
chliwy, pomyslowy, nie ba¢ sie chwytow, aby swoje osiagng¢”. Mowa
tu zapewne o dobrym, a w kazdym razie pelnym dobrych checi nauczy-
cielu. Pomijajac sprawe, do ktérej wroécimy, ze to wilasnie uczen ma
stawac¢ sie ,,ruchliwy” i ,pomyslowy”, nauczyciel 6w zapewne stosuje
urozmaicone sposoby i $rodki, sprzyjajace temu, aby i nie zainteresowa-
ny literaturg uczen ,kupil” wiadomosci tak mu potrzebne, jak lysemu
grzebien.

Poniewaz arsenal tych metod i Srodkéw nie jest znow tak bogaty,
nie mozna postepujac tylko ta droga liczy¢ na wielkie sukcesy. Naj-
wigksze znaczenie ma tu zywe slowo nauczyciela, zwlaszcza gdy jest bo-
gate w tres¢, a do tego oparte na dobrym warsztacie dydaktycznym:
klarownej strukturze wyktadu, akcentowaniu zagadnien wazniejszych,
kunszcie mowy i wzbogacaniu wykladu odpowiednimi $rodkami dydak-
tycznymi. Nie mniej wazna jest lektura podrecznikéw, prac monogra-
ficznych i przyczynkowych oraz artykuléow z prasy spoteczno-literackiej.
Niestety, podreczniki literatury dajg sie uczniom czytaé¢ tylko z najwiek-
szym trudem, tak daleko odbiega ich forma od piekna dziel literackich,
o ktérych traktuja,~ stad zmuszanie mlodziezy do ich lektury raczej u-
trudnia rozwijanie jej zamilowan literackich niz mu sprzyja. Daleko
wieksze pod tym wzgledem korzysci moze przynie$¢ przestudiowanie
cho¢by kilku wybranych opracowan i $ledzenie w prasie dyskusji lite-
rackich, na przykiad takiej, jak wywolana w 1979 roku artykulami
A. Sandauera w ,Polityce” dyskusja na temat rozwoju poezji w na-
szym kraju. Poza wykladem i lektura istnieje wiele innych, daleko jed-
nak rzadziej stosowanych metod. Wigzg sie one przede wszystkim z pra-
ca samodzielng mlodziezy nad nabywaniem wiedzy o literaturze i o teo-
rii literatury. Moga to by¢ samodzielne — indywidualne lub zespotlo-
we — prace uczniéw, wszelkiego rodzaju imprezy zwigzane z literaturs,
l-ola zainteresowan, kola literackie, konkursy czy olimpiady.

Budowa lekcji, w ktérych dominuje nabywanie przez ucznidow go-
towej czy wzglednie gotowej (bo czesto trzeba jej poszukiwa¢ w roz-
nych zrédiach) wiedzy, jest powszechnie znana. Jej osnowe stanowig
bardzo juz tradycyjne stopnie formalne, ktére jednak w czasie, gdy od-
krywal je Jan Fryderyk Herbart, byly nielada rewelacja, a i dzis, po
stu piec¢dziesieciu latach, przezywaja swoj renesans.
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V. ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW ZWIAZANYCH Z LITERATURA

Poznawanie swiata moze sie dokonac¢ poprzez hezposrednie jego ,,pod-
patrywanie”’, czyli pogladowo — jak to sie niefortunnie okresla w dy-
daktyce, jak réwniez przez zaznajamianie sie z gotowymi wynikami
ludzkiego poznania, jest to jednakze tylko czes¢ proceséw poznawczych.

Druga nie mniej wazng czeS¢ stanowi samodzielne poznawanie Swiata
w toku rozwigzywania problemow.

Procesy rozwigzywania probleméw mogg i powinny towarzyszy¢
cziowiekowi przez cale jego zycie, szczegélnie konieczne sg jednak
w okresie do 19 roku zycia. Icn waga w wieku do lat 15 wigze sie z dos¢
rozpowszechniong opinig, ze w tym wieku inteligencja nabyta, czyli
tzw. inteligencja B, osigga swoj kulminacyjny poziom, w latach zas dal-
szych cziowiek powielksza zasoOb swoich doswiadczen opierajgc sie na
wytworzonych w ciggu pierwszych 15 lat zycia strukturach inteligencji.

U podstaw prawdziwe] aktywnosci poznawczej lezy rozwédj wyobraz-
ni i myslenia, a tych dyspozycji uczen nie rozwinie przez samo uczenie
sig gotowych wiadomosci. Moze je natomiast rozwingé poprzez czynnos-
ci rozwigzywania problemoéw. Scislej biorgc, przez czynno$ci wynajdy-
wania problemow, poszukiwania pomysiéw rozwigzania i sprawdzania
wartosci samych rozwigzan.

Termin ,,problem” jest réwnoznaczny z terminem ,,zagadnienie”. Jak
pical Witold Doroszewski, ,,|...] w tresci znaczeniowej wyrazu zagadnie-
nic tkwi 1 pojecie bodzca wywolujgcego czyjas reakcje myslowg, i po-
jec.e te] reakcji, jest to jeden z niezmiernie licznych przypadkow,
w ktorych znaczenie obiektywne — przedmiot mysli i znaczenie subiek-
tywr.e — mys$li o przedmiocie nie sg wyraznie spolaryzowane [...]” (Do-
roszewski, 1971). A wiec problem staje sie tylko wtedy protlemem dla
ucznia, gdy jest w stanie wywota¢ jego reakcje myslowsg oraz pobudzic
jego wyobraznie, co stanowi niezbedny warunek dla wyiworzenia
w sSwiadomosci ucznia (tj. subiektywnie) struktury danego problemu, be-
cageej odbiciem realnych elementow i zwigzkéw miedzy nimi.

Punktem wyjscia w procesie rozwigzywania problemu dydaktyczne-
go jest powstanie sytuacji problemowej. A. M. Matiuszkin (1972) cha-
rakteryzuje sytuacje problemowa jako ,l..] szezegélny rodzaj myslowe-
0 wspoidziatania podmiotu i przedmiotu, charakteryzujgcy sie takim
stanem psychicznym podmiotu (ucznia) przy wykonywaniu przezen za-
cania, jaki wymaga znalezienia (odkrycia lub przyswojenia) nowych,
wczesniej subiektowi nie znanych wiadomosci lub sposobéw dzialania”.
Inaczej moéwige, sytuacja problemowa to taka sytuacja, ktorej podloze
stanowi nietypowy 1 pod jakims wzgledem trudny uklad elementow
obiektywnych oraz zwiazkow miedzy. nimi, przy czym znajdujacy sie
w tej sytuacji podmiot dysponuje tylko czesciowg wiedzg o podobnych
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samodzielnego myslenia literackiego. Jak pisze S. Bortnowski, powolu-
jac sie na opinie jakiego$ nauczyciela: ,,Nauczyciel dla mnie to taki ko-
miwojazer, ktéory sprzedaje wiedze na zasadzie licytacji. Aby dobrze
sprzeda¢, trzeba mie¢ analize terenu i trzeba ponadto umie¢ zachwalaé
towar, aby i lysy grzebien kupil. I ja to wlasnie w szkole robie, zadnych
cudéw, zadnej magii, po prostu handel wartosciami. Musze wiec by¢ ru-
chliwy, pomyslowy, nie ba¢ sie chwytow, aby swoje osiggngé”. Mowa
tu zapewne o dobrym, a w kazdym razie pelnym dobrych checi nauczy-
cielu. Pomijajac sprawe, do ktérej wroécimy, ze to wilasnie uczen ma
stawa¢ sie ,ruchliwy” i ,,pomyslowy”, nauczyciel 6w zapewne stosuje
urozmaicone sposoby i $rodki, sprzyjajace temu, aby i nie zainteresowa-
ny literaturg uczen ,kupil” wiadomoseci tak mu potrzebne, jak lysemu
grzebien.

Poniewaz arsenal tych metod i $rodkéw nie jest znow tak bogaty,
nie mozna postepujac tylko tg droga liczy¢ na wielkie sukcesy. Naj-
wigksze znaczenie ma tu zywe slowo nauczyciela, zwtaszcza gdy jest bo-
gate w tres¢, a do tego oparte na dobrym warsztacie dydaktycznym:
klarownej strukturze wykladu, akcentowaniu zagadnien wazniejszych,
kunszcie mowy i wzbogacaniu wykladu odpowiednimi $rodkami dydak-
tycznymi. Nie mniej wazna jest lektura podrecznikéw, prac monogra-
ficznych i przyczynkowych oraz artykuléw z prasy spoteczno-literackiej.
Niestety, podreczniki literatury dajg sie uczniom czyta¢ tylko z najwiek-
szym trudem, tak daleko odbiega ich forma od piekna dziel literackich,
o ktorych traktuja, stad zmuszanie miodziezy do ich lektury raczej u-
trudnia rozwijanie jej zamilowan literackich niz mu sprzyja. Daleko
wieksze pod tym wzgledem korzy$ci moze przynie$¢ przestudiowanie
cho¢by kilku wybranych opracowan i $ledzenie w prasie dyskusji lite-
rackich, na przyklad takiej, jak wywolana w 1979 roku artykulami
A. Sandauera w ,Polityce” dyskusja na temat rozwoju poezji w na-
szym kraju. Poza wykladem i lektura istnieje wiele innych, daleko jed-
nak rzadziej stosowanych metod. Wigzg sie one przede wszystkim z pra-
ca samodzielng mlodziezy nad nabywaniem wiedzy o literaturze i o teo-
rii literatury. Moga to by¢ samodzielne — indywidualne lub zespoto-
we — prace uczniow, wszelkiego rodzaju imprezy zwigzane z literatura,
kola zainteresowan, kotla literackie, konkursy czy olimpiady.

Budowa lekcji, w ktéorych dominuje nabywanie przez uczniéow go-
towej czy wzglednie gotowej (bo czesto trzeba jej poszukiwa¢ w roéz-
nych zrodlach) wiedzy, jest powszechnie znana. Jej osnowe stanowig
bardzo juz tradycyjne stopnie formalne, ktore jednak w czasie, gdy od-
krywal je Jan Fryderyk Herbart, byly nielada rewelacja, a i dzi$, po
stu pie¢dziesieciu latach, przezywaja swoj renesans.
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V. ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW ZWIAZANYCH Z LITERATURA

Poznawanie §wiata moze si¢ dokona¢ poprzez bezposrednie jego ,,pod-
patrywanie”, czyli pogladowo — jak to si¢ niefortunnie okresla w dy-
daktyce, jak roéwniez przez zaznajamianie sie z gotowymi wynikami
ludzkiego poznania, jest to jednakze tylko cze$¢ proceséow poznawczych.
Druga nie mniej wazng cze$¢ stanowi samodzielne poznawanie $Swiata
w toku rozwigzywania problemow.

Procesy rozwigzywania probleméw mogg i powinny towarzyszyé
czlowiekowi przez cale jego zycie, szczegblnie konieczne s3 jednak
w okresie do 15 roku zycia. Ich waga w wieku do lat 15 wigze sie z dosé
rozpowszechniong opinig, ze w tym wieku inteligencja nabyta, czyli
tzw. inteligencja B, osigga swoéj kulminacyjny poziom, w latach za$ dal-
szych czlowiek powielsza zasob swoich doswiadczen opierajagc sie na
wytworzonych w ciggu pierwszych 15 lat zycia strukturach inteligencji.

U podstaw prawdziwej aktywnosci poznawczej lezy rozwdéj wyobraz-
ni i myslenia, a tych dyspozycji uczen nie rozwinie przez samo uczenie
si¢ gotowych wiadomosci. Moze je natomiast rozwingé poprzez czynnos-
ci rozwigzywania problemoéw. Scislej biorge, przez czynno$ci wynajdy-
wania problemoéw, poszukiwania pomystéw rozwigzania i sprawdzania
wartosci samych rozwigzan.

Termin ,,problem” jest rownoznaczny z terminem ,zagadnienie”. Jak
pical Witold Doroszewski, ,,|..] w tresci znaczeniowej wyrazu zagadnie-
nic tkwi i pojecie bodica wywolujgcego czyjas reakcje myslows, i po-
jece tej reakcji, jest to jeden z niezmiernie licznych przypadkow,
w ktorych znaczenie obiektywne — przedmiot mys$li i znaczenie subiek-
tywre — mys$li o przedmiocie nie sg wyraznie spolaryzowane |[...|” (Do-
roszewski, 1971). A wiec problem staje sie tylko wtedy problemem dla
ucznia, gdy jest w stanie wywola¢ jego reakcje myslowg oraz pobudzi¢
jego wyobraznie, co stanowi niezbedny warunek dla wyiworzenia
w Swiadomosci ucznia (tj. subiektywnie) struktury danego problemu, be-
dgcej odbiciem realnych elementéw i zwigzkéw miedzy nimi.

Punktem wyjscia w procesie rozwigzywania problemu dydaktyczne-
go jest powstanie sytuacji problemowej. A. M. Matiuszkin (1972) cha-
rakteryzuje sytuacje problemowsa jako ,,[..] szczegolny rodzaj myslowe-
go wspoldziatania podmiotu i przedmiotu, charakteryzujgcy sie takim
stanem psychicznym podmiotu (ucznia) przy wykonywaniu przezen za-
cania, jaki wymaga znalezienia (odkrycia lub przyswojenia) nowych,
wczes$niej subiektowi nie znanych wiadomosci lub sposobow dziatania”.
Inaczej mowige, sytuacja problemowa to taka sytuacja, ktérej podioze
stancwi nietypowy i pod jakim$ wzgledem trudny ukilad elementow
obiektywnych oraz zwiazkéw miedzy. nimi, przy czym znajdujacy sie
w tej sytuacji podmiot dysponuje tylko czeSciowg wiedzg o podobnych
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pod pewnymi wzgledami sytuacjach, a zarazem odczuwa brak wiedzy
co do tego, jak elementy i zwigzki danego ukladu uzupeini¢, ewentualnie
skorygowa¢ lub uporzadkowaé¢ wediug jakiejs wymagajacej odkrycia za-
sady.

Gdy taka sytuacja problemowa pojawi sie na lekcji — wyrezysero-
wana przez nauczyciela lub spontanicznie stworzona przez uczniow —
pierwszg ich czynnoscig staje sie dostrzezenie i sformuiowanie problemu
(probleméw). Czynnos¢ ta wymaga wyobrazni i ruchliwosci myslowej,
ale tez wyobraznie i myslenie rozwija.

Kolejna, najbardziej twoércza faza sprowadza sie do wytwarzania po-
mysiéw rozwigzania. Jest to kulminacyjny moment w toku rozwigzania
problemu. W duzej mierze zalezy on od tego, czy chodzi o pomysly (hi-
potezy) typu ,,odkry¢” czy ,wynalezé” co§ nowego i oryginalnego.
W przyrodoznawstwie z reguty mamy do czynienia z odkrywaniem no-
wych prawidiowosci i praw, w naukach spolecznych, sztuce i technice
z ,wynajdywaniem” nowych dziet i poszukiwaniem nowych rozwigzan.
Wystepujace tu myslenie dywergencyjne opiera si€ na znacznej swobo-
dzie: kazdy problem moze mie¢ wiele drobnych rozwigzan. Tak sie rzecz
ma wiasnie z zagadnieniami literackimi. Na bogactwie rozwigzan polega
ksztalcgcy walor literatury; analiza dziela literackiego stwarza pole do
nowych pomysiéw, podobnie w roézny spos6b mozna ujgé wypracowanie
z jezyka ojczystego lub obcego.

W trzeciej fazie nastepuje weryiikacja pomystow. Uzyskane rozwig-
zania poddaje sie tu sprawdzeniu teoretycznemu bgdz praktycznemu,
w zalezno$ci od charakteru problemu. W problemach typu ,,wynalezé¢”
(,,skonstruowac”, ,,wytworzy¢’) sprawdzeniu podlega koncowy wytwor —
jako mniej lub bardziej odpowiadajgcy jakims$ kryteriom moralnym, ar-
tystycznym czy technicznym. Jest rzeczg znamienng, ze szkola przez
dlugie lata nie doceniaia probleméw tego typu, jak réwniez rozwoju
myslenia dywergencyjnego. Pewnie z tego wzgledu, ze nie przywigzy-
wala wagi do warunkujgcych je takich cech, jak pomystowos¢, sila wy-
obrazni na piekno, elastycznos¢ czy przedsiebiorczos¢, ktore to cechy tak
sobie wysoko dzi§ cenimy.

Z naszej analizy wynika, ze problem dydaktyczny wymaga rozpa-
trywania z dwu stron: subiektywnej i obiektywnej. W sensie subiektyw-
nym problem to odczuwana przez podmiot taka trudnos¢ praktyczna
lub teoretyczna, ktorg moze rozwigza¢ tylko za posrednictwem wilasnej
aktywnosci tworczej. W znaczeniu obiektywnym natomiast problem jest
ukladem o niewystarczajgcych danych, przy czym zadanie rozwigzujg-
cego problem polega na uzupelnieniu tego ukladu, tj. na wykryciu lub
odnalezieniu nieznanych mu w momencie poczagtkowym elementow ukia-
du lub zwigzkéw miedzy nimi. |
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Trudnosci odczuwane przez milodziez w zwigzku z lekcjami litera-
tury moga by¢ rozmaite, szczegolnie réznig sie one miedzy sobg w pro-
blemach typu analitycznego 1 syntetycznego. Pierwsze pojawiajg sie
giownie w zwigzku z analizg dziel literackich. Odnoszg sie one do réz-
nych ich stron, szczegoélnie jednak atrakcyjne sg dla milodziezy proble-
my dotyczace konfliktow w dzietach literackich. Atrakcyjne sg zas glow-
nie dlatego, ze miodziez utozsamia sie¢ z wybranymi bohaterami tych
dziel 1 broni ich racji, jak wiasnych. Jednoczesnie te racje zyskuja ran-
ge ogolniejszg, stajac sie skiadnikami wlasnych przekonan milodziezy.
Konflikty zas mogg by¢ rdézne, rézne tez sg sposoby ich przezwyciezania.
Najczesciej spotykane konflikty dotycza ,,dobra’ i. ,zia’”, interes6w oso-
bistych 1 spoiecznych, przyjazni a obowigzku moralnego, patriotyzmu
a szowinizmu. Mniej osobistego zaangazowania wymagajg problemy syn-
tetyczne. Odnoszg sie one do wiedzy o epokach w rozwoju literatury,
0 pisarzach, obejmujg poréwnania i przekroje, dotyczg wybranych idei
1 tematow literackich. Problemy tego typu oraz inne do nich podobne
rozwigzuje miodziez moze mniej chetnie ze wzgledu na niewystarczajgcg
znajomos¢ realiow w calym kursie literatury. Ale jednoczesnie sg to
problemy nader potrzebne w tym Kkursie, rozwijaja one bowiem mysle-
nie 1 uczg giebszego pojmowania literatury pieknej. |

Budowa problemowej lekcji literatury zalezy od charakteru zasto-
sowanej metody nauczania. Inaczej przedstawia sie w przypadku kla-
sycznego modelu rozwigzywania problemu literackiego, inacze] zas wte-
dy, gdy stosuje sie metode sytuacyjng, metode przypadku czy psycho-
drame. W modelu ,klasycznym” najwazniejsze miejsce zajmujg trzy
czescl lekeji: .

— stworzenie sytuacji problemowej i wylonienie giéwnych probleméw,

— poszukiwanlie pomysiéw rozwigzania (tez) i sformutowanie ich,
— sprawdzenie zasadnosci pomystow rozwigzania.

VI. PRZEZYWANIE DZIELA LITERACKIEGO

Ksztalcenie i wychowanie umysiowe to podstawowe czynniki ksztal-
tujace osobowosc ludzkg, przygotowujgce miode pokolenie do sprosta-
nia wymogom rewolucyjnego rozwoju nauki i techniki, ogromnym prze-
mianom w zyciu spoleczenstwa i ludzkosci. Ale czy wlasnie te gwaltow-
ne przemiany oraz towarzyszgce im poczucie zagrozenia, powodowane
dewastacjg Srodowiska, pojawianiem sie nowych choréb, kurczeniem sie
zasobow surowcowych, poteznymi zbrojeniami i nowg fazg zimnej woj-
ny nie sg konsekwencjg jednostronnego kultu rozumu w calym sSwiecie,
czemu towarzyszy postepujgca atrofia wyzszych uczué ludzkich?
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Na to wazne dla edukacji wspoéiczesnego czlowieka pytanie odpowie-
dzial stosunkowo niedawno wybitny lekarz-humanista Antoni Kepinski
w swej Melancholii: ,,Wydaje sie, ze problem ewolucji zycia uczuciowe-
go Jest w dobie kryzysu naszej kultury problemem zasadniczym i na
zmianie postaw uczuciowych, wiekszej kulturze uczué¢ powinien polegac
skok ewolucyjny, ktorego czlowiek musi dokonaé, aby sprosta¢ nagte]
zmianlie warunkow swego zycia, wywotanej przez rewolucje naukowo-
-techniczng” (Kepinski, 1974, s. 219). Postulat Kepinskiego w sprawie
n,zZzmiany postaw uczuciowych”’, tych mianowicie, ktére $wiadczg o wy-
korzystywaniu osiggnie¢ nauki i techniki bez oglgdania sie na wszystkie
mozliwe tego konsekwencje, ma swoéj sens, szczegédlnie gleboki, gdy
chodzi o edukacje miodziezy. Tu bowiem wiele mozna zdziala¢ przebu-
dowujac systemy edukacyjne i przeksztalcajgc mentalno$¢ nauczycieli,
nastawiong ongis na jednostronny kult rozumu. Tym celom stuzy takze
koncepcja ksztalcenia wielostronnego, w ktérej uczenie sie przez prze-
zywanie ma sprzyja¢ rozwijaniu zycia uczuciowego dzieci 1 miodziezy,
a tym samym ulatwia¢ dokonanie owego ,,skoku ewolucyjnego”, o kto-
rym marzyi A. Kepinski.

Uczenie sie przez przezywanie polega na stwarzaniu takich sytuacji
w pracy szkolnej 1 pozaszkolnej, w ktorych ma miejsce wywolywanie
przezy¢ emocjonalnych u wychowankow — pod wplywem odpowiednio
eksponowanych wartosci, zamknietych w dziele literackim, sztuce tea-
tralnej, filmie, obrazie, rzezbie, dziele architektury, utworze muzycz-
nym lub czynie ludzkim, lecz takze w pieknie przyrody, urokach gor,
ciszy wieczoru, nastroju oczekiwania na co$s waznego. Kazda z tych war-
tosci kryje w sobie co$s cennego, co zawdzieczamy geniuszowi ludzkiemu,
sitom przyrody czy prawom zycia. Kazdy, kto pozna, co cenne w tych
wartosciach, 1 dozna przy tym silnych wzruszen, nie pozostanie wobec
owych wartosci obojetny: bedzie je otaczal respektem, a zarazem zwal-
czal to wszystko, co stuzy ich zniszczeniu lub co pozostaje z nimi w nie-
zgodzie. Stagd przezywanie wartosci staje sie zarazem odskocznig do war-
tosciowania, w ktorym stopniowo rozszerza sie skala ocen pozytywnych
1 negatywnych, oraz do wartosciowania dzialania.

Przezycie jest wiec przejawem stosunku podmiotu do wartosci mo-
ralnych, spolecznych, politycznych, estetycznych, naukowych. Stosunek
ten nie jest pojmowany jednolicie. Sg3 mianowicie autorzy wyraznie od-
dzielajgcy procesy poznawcze — jako instrumentalne — od  procesow
wartosciowania — jako kierunkowych, sg jednakze i tacy, wediug kto-
rych nie mozna tych proceséw oddzieli¢ od siebie. Miedzy innymi J. Rey-
kowski zdecydowanie kojarzy ze sobg procesy orientacji z procesami
wartosciowania. Pisze on mianowicie, ze ,,|...] postep w zakresie prospo-
lecznego zachowania jest zwigzany z rozwojem sieci poznawczej’’. Pod-
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kresla przy tym, ze ,,l..] co najmniej dwa wazne zjawiska wchodza tu
w gre: powstanie ,,struktury ja”’ (niezbedny warunek reagowania na stan
potrzeb osob podobnych) oraz rozwdj myslenia operacyjnego (niezbed-
ny warunek funkcjonowania normy sprawiedliwosci)”’, Reykowski, 1976).
Przypomnijmy, ze w pedagogice poglad integrujgcy procesy poznawcze
1 emocjonalno-wartosciujgce reprezentowal Bogdan Nawroczynski.

Podzielajac od lat podobne zapatrywanie i nie wprowadzajgc linii
demarkacyjnej miedzy nauczaniem a wychowaniem, zastanawialem sie
czesto nad tym, dlaczego to przezywanie rdéznych wartosci pozostawia
tak trwate slady nie tylko w dziedzinie poznania, lecz takze w przeko-
naniach i postawach czlowieka. Doszedlem do tego, ze w przezyciu ludz-
kim, ktorego zrodilem sg rozne wartosci, przejawiajg sie zaréwno pier-
wiastki intelektualno-poznawcze, na sile przezycia ma bowiem wplyw
znajomos¢ danych wartosci, jak i emocjonalno-wolicjonalne, ktore wy-
raznie dominujg tylko w punkcie kulminacyjnym przezycia. W ten spo-
sob w przezyciu manifestuje sie postawa dwustronnego zaangazowania:
procesy poznawcze dostarczajg racji rozumowych, procesy emocjonalne
za$ sprawiajg nam satysfakcje uczuciows, gdy sa pozytywne, lub budzg
uczucie przykrosci i dezaprobaty, gdy pozostaja w niezgodzie z naszym
systemem wartosci. Stwarza to plaszczyzne wystarczajaca do okreslenia
wlasnego stosunku do wartosci, a zarazem do wynikajacych z tej oceny
pobudek do dzialania.

Zaden z przedmiotéw nauki szkolnej nie stwarza takich mozliwosci
rozbudzania uczué, jak literatura. Mozliwo$ci te rzadko sa jednak w pel-
ni wykorzystywane, zdarza sie rowniez, ze nauczanie literatury moze
zniecheca¢ miodziez do obcowania z nig. Dzieje sie¢ tak dlatego, ze nie
wszyscy nauczyciele posiedli sztuke organizowania przezy¢ miodziezy
szkolnej na kanwie dziela literackiego. Jest to uwarunkowane faktem,
ze zarowno w ksztalceniu nauczycieli jezyka polskiego, jak w poradni-
“kach metodycznych dzielo literackie traktuje sie z reguly jak przed-
miot poznania, mozliwie poglebionego, a nie jako przedmiot przezycia li-
terackiego. Taki punkt widzenia bylby stuszny w przypadku, gdybysmy
ksztalcili przyszlych literatéw, ale nie nauczycieli. Jest to do pewnego
stopnia potrzebne i nauczycielom, ale jeszcze wazniejsze jest przyzwy-
czajenie nauczycieli do traktowania dziela literackiego jako zrodia war-
tosci — estetycznych i moralnych, ktére poprzez procesy doznawania
wzruszen maja zasila¢ i uszlachetnia¢ system wartosci poszczegdélnych
uczniow.

W ostatnich latach zainteresowanie strong emocjonalng procesu nau-

czania literatury zaczyna wzrastaé, Jednoczesnie pojawiajg sie pierwsze
doniesienia o probach zastosowania nowej strategii do budowy lekecji.

W klasach poczatkowych strategie te zastosowali J, J. Galantowie (1972),
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w klasach wyzszych szkoly podstawowej — B. Miluska, B. Komorowski
(1973) i H. Kwiatkowska (1979). Poza lekcjami strategia ta znajduje za-
stosowanie w pracach kot zainteresowan, zwlaszcza literackich, teatral-
nych i filmowych.

. Gléwne ogniwa lekcji lub innych zaj¢¢ moga by¢ w tym przypadku
nastepujace
— czes¢ wstepna nawigzujgca do utworu,
— informacje o utworze i jego autorze,
— ekspozycja utworu,
— analiza i interpretacja utworu,
— dyskusja na temat podstawowych wartosci utworu,
— aktywnos¢ wlasna uczniow wyrazajaca glowng idee utworu.

Podstawowsg czescig tej lekcji, zajmujgca najwiecej czasu, jest eks-
pozycja — jednorazowa lub dwukrotna — dziela literackiego. Jej umie-
jetne przeprowadzenie, z wykorzystaniem wszelkich mozliwych $rodkéw
artystycznych i technicznych, decyduje o sile i glebi przezycia, rozstrzy-
ga wiec niejako sprawe dalszych czesci lekcji. '

W koncowych czesciach lekcji, gdy i nauczyciel, i uczniowie pozo-
staja pod wrazeniem Swiezo przezytych wartosci, nastepuje ich pogle-
bienie przez analize i interpretacje dziela oraz wyrazenie przez mlodziez
jej wlasnego don stosunku. Plan powyzszej lekcji przewiduje w zakon-
czeniu jaka$ forme ekspresji, zalezng od rodzaju dziela, np. dodatkows
‘lekture, dramatyzacje, Spiew, rysunek czy ekspresje ruchowa. Chodzi
o to, aby w ten czy inny spos6b milodziez wyrazita akceptacje gléwnej
idei utworu — przezytego i przemys$lanego w gronie réwiesnikéw, co
nie moze pozostaé bez wplywu na ksztaltowanie sie systemu wartosci
jako podstawy oceniania ludzi oraz dziel przez nich tworzonych (Okon,
1971).

VII. DZIALANIE I AKTYWNOSC PRAKTYCZNA

Koncepcja ksztalcenia wielostronnego opiera sie na zalozeniu, ze roz-
wdj osobowosci czlowieka dokonuje sie przez jego bogata i zréznicowa-
ng aktywnos$é¢ intelektualng, emocjonalng i praktyczng. O ile jednak li-
teratura moze wywieraé silny i bezposredni wplyw na intelekt i uczu-
cia wychowankéw, o tyle inaczej rzecz si¢ ma z dzialaniem. Tu bezpo-
$redni wplyw nalezy do tych przedmiotéw, gléwnie przyrodniczych,
.gdzie teoria znajduje -bezpo$rednie zastosowanie w dzialaniach praktycz-
nych. Nie wykluczajgc i w przypadku literatury tych mozliwosci, powie-
my, Ze moze ona wywiera¢ giéwnie posredni wplyw na dzialalnos$¢ prak-
tyczng mlodziezy. Mianowicie nauczanie literatury, podobne do wyzej
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opisanego, moze sprzyja¢ nagromadzaniu energil, ktora jest niezbedna
w dzialaniu. Proces ten wybitny polski fizjolog Jan Mazurkiewicz (1930)
tlumaczyl tak, ze pod wplywem doznan emocjonalnych powstajag w na-
szej korze swoiste slady, zwane engramami uczuciowymi. Zdaniem Ma-
zurkiewicza, te wlasnie engramy sg swoistymi rezerwuarami energii.

Tak wiec energia nagromadzona pod wpiywem doznan literackich
moze znalez¢ ujscie w czynach przez te doznania zainspirowanych. Dzie-
je sie tak wowczas, gdy uczniowile biorg udzial w komunikacji jezyko-
wej, w dzialalnosci literackiej w szkole i poza szkolg, w czynach na rzecz
ochrony srodowiska naturalnego, upiekszania szkoly i jej otoczenia, gdy
swiadczg na rzecz innych stajgc sie krwiodawcami, gdy pomagajg tym,
ktorym ta pomoc jest potrzebna. A moze rowniez znajdowac¢ ujscie i ta-
kie, gdy nawet nie domyslamy sie, ze idee czerpane z literatury pieknej
znalazly swoje urzeczywistnienie w czynach miodych ludzi.
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MANYSIDED INSTRUCTION OF LITERATURE

WINCENTY OKON

Summary

The article presents a concept of many-sided instruction of literatu-
re. The concept originated from W. Okon’s ideas which were then de-
veloped by a number of Polish educators and can now be said to find
wider and wider application at various educational levels. It bases on
the assumption that the learner’s personality forms an indivisible whole.
With the end to ensure its harmonious and internally consistent deve-
lopment, it is indispensable for the educational process to take into con-
sideration all of its basic functions which determine the developmental
process. The functions are
— getting to know the world and one’s own self,

— experiencing the world and values functioning in it,
— changing the world and one’s own self.

Getting to know the world and one’s own self is twofold. The lear-
ner acquires the knowledge of the world and of man which has been
accumulated by the humanity and does this by using a big number of
various sources of the ready-made knowledge or he discovers new
areas of knowledge when solving cognitive and practical problems. Both
ways are of a considerable significance for the personality development.
The article, however, stresses the special values of the problem-solwing
instruction of literature.

Experiencing values and creating them is usually neglected at all
the educational levels. The article points to its particular importance
for the formation of the system of values which guides the individual
in his activities and contrubutes to the development of critical evalua-
tion and to the development of attitudes. In the process of experiencing
and creating moral, aesthetic and social values cognitive and emotional
factors interrelate.

Changing the world calls for a deep knowledge of what the indivi-
dual is to create or transform. Knowledge, however, stops to be a dor-
mant capital in the process but becomes immediately useful for technical
or artistic creativity as well as for production processes. At the same
time individual, self-dependent work aimed at bringing about changes
in the environment contributes to the personality development, helps
to develop initiative and ingeniousness, teaches systematic work, forms
will and character.

Translated by Wincenty Okon




