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Tradycja przekazu z jednego pokolenia nauczycieli na nastepne
wcigz odgrywa dominujaca role w doborze metod nauczania literatury.
Przekaz ten w praktyce nauczania literatury nie jest jednak zupelnie
niezalezny od aktualnie panujgcych pogladow odnoszgcych sie do pro-
cesu recepcji tekstow. Rozwazania nasze wychodza wiec od nastepuja-
cego zalozenia: w praktyce nauczania literatury mozna konstruowaé¢ me-
tody dydaktyczne ze znacznie wiekszym wskaznikiem efektywnosci, je-
zeli w zakresie teorii recepcji osiagane sg postepy oraz gdy beda one
integrowane w teorii nauczania. W jaki sposob osiggniecia teorii recep-
cji mogg byc¢ integrowane w teorii nauczania literatury — mozna tu je-
dynie wskaza¢ przykladowo na podstawie ograniczonego wycinka proce-
su nauczania. Redukcje taka mozna osiagnaé¢ poprzez nastepujace zalo-
Zenia:

— Ograniczajgc sie do metody nauczania, nie uwzgledniamy znaczenia
twierdzen odnoszgcych sie do teorii recepcji w stosunku do innych
zakresow nauczania, np. do planowania celow i kontroli wynikéw.
Terminem ,,metoda nauczania” okresla sie nastepstwo czynnosci nau-
czajgcego (czynno$ci dydaktyczne), posiadajace charakter instrumen-
talny w stosunku do czynnosci uczniow w procesie uczenia sie.

— Ograniczenie metod dydaktycznych do zakresu recepcji tekstu jest —
w przeciwienstwie do ogélnych metod dydaktycznych, dla dowolnych

sfer uczenia si¢ i metod nauczania — specyficzne dla zakreséw od-
miennych uczenia sie w nauczaniu jezyka ojczystego lub jezyka ob-
cego.

— W zakresie recepcji tekstow przyjmujemy nastepne ograniczenie od-
noszgce sie do sfery poznania w procesie uczenia sie. Pojecie ,,po-
znawcze procesy uczenia sie w zakresie recepcji tekstu” powinno
obejmowa¢ wszelkie operacje odnoszace si¢ do tekstu, dzieki ktérym
mozna osiggnaé zmiane stanu wiedzy i metodycznych umiejetnosci
uczniow.

W zaleznosci od tego, ktére operacje, odnoszace si¢ do tekstu,
moga byc¢ dokonywane przez uczacych sig, decyduje poziom rozwoju
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ucznidow (strukturalno-rzeczowy poziom rozwoju lub kognitywna
struktura uczniéw). Z rozwazan wylgcza sie¢ wiec procesy dydaktycz-
ne w zakresie sensomotorycznym (glo$ne czytanie tekstu), emocjo-
nalnym (uczucia, nastroje) i aksjologicznym (wartoSciowanie). Przyj-
muje sie wiec ograniczenie do racjonalnego zakresu procesu recep-
cyjnego.

— Ramy tej pracy zmuszaja do kolejnego ograniczenia w zakresie po-
znawczego procesu uczenia sig. Ograniczenie to obejmuje ksztaltowa-
nie sie wyobrazen o poszczegbélnych stanach rzeczy i sadach, ktére
lezg u podstaw powstawania twierdzen i przekonan o literaturze.

Chodzi wiec jedynie o metody dydaktyczne zmierzajace do podnie-
sienia poziomu uczenia sie w zakresie poznawania tekstéw, z uwzgled-
nieniem indywidualnych wtasciwos$ci uczenia sie.

Istotna dla powyiszych ograniczen jest nastepujgca przestanka rze-
czowa: hipoteza o tym, ze efektywnos$¢ metod dydaktycznych tylko wte-
dy mozna ustali¢, jezeli sg one opracowane dla okreslonego sposobu
uczenia si¢ w ramach dyscypliny szczegoélowej. Hipotezy odnoszgce sie
do efektywnos$ci metod uniwersalnych dla wszelkich sposobéw uczenia

si¢ nie sprawdzily sie we wszystkich ich zakresach. Dotyczy to histo-
- rycznych metod uniwersalnych, poczawszy od Komenskiego do niemiec-
kiego kierunku reformacyjnego na poczatku naszego wieku, jak row-
niez kierunkoéw opartych na psychologii ostatnich dziesigcioleci, np. kie-
runku psychologii postaci, behawioryzmu czy metody operacyjnej Pia-
geta. Wyzszej efektywnosci nauczania literatury oczekiwa¢ mozna, je-
zeli ustali sie okre$lone fazy ze zrdznicowanymi metodami dydaktycz-
nymi dla Sci$le okreSlonej klasy wynikoéw osigganych w procesie ucze-
nia sie oraz osobno dla uczniéw. Zabiegi te zmierzajg do zréznicowanego
calosciowego planowania metod dla celéw dydaktycznych.

I. KILKA UWAG DOTYCZACYCH TWORZENIA SIE WARSTWY WYGLADOW
USCHEMATYZOWANYCH I SADOW W PROCESIE RECEPCJI TEKSTOW

Sprawa zasadnicza dla procesu recepcji jest szczegdélny charakter
tekstow jako przedmiotéw poznania. Skiladajg sie one ze stwierdzalnych
zmystowo znakéw akustycznych lub wizualnych oraz ze znaczen psy-
chicznych, - ktére posiadajg cechy realne tylko w procesie moéwienia
wzglednie pisania i czytania. Od czasow W. Humboldta wiemy, ze
»l...] wspélna mowa nigdy nie jest poréwnywalna z przekazem tresci.
Nalezy ja wytworzy¢ wiasng, wewnetrzng sila zaréwno w trakcie rozu-
mienia, jak i mowienia” (Humboldt, 1963, s. 430). Tak wiec przekaz tek-
stowy jest przedmiotem psychicznym, ktéry musi by¢ konstytuowany
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~nie tylko przez. nadawce, ale takze przez odbiorce. Ta wilasnie mysl Hum-
boldta stala sie podstawg teorii tekstu, a nie, jak przypuszcza sie, stwier-
dzenia fenomenologii czy psychologii odnoszacych sie do procesu czy-
tania. W tej sprawie wypowiada sie Iser, jeden z przedstawicieli wspodi-
czesnej teorii tekstu: ,,Tekst osigga swojg tozsamos$¢ dopiero po skon-
kretyzowaniu jego $resci poprzez przetwarzajgca go swiadomos¢, tak ze
dzielo posiadajace swoisty proceduralny charakter moze otrzymaé wlas-
ciwy ksztalt tylko w toku czytania” (Iser, 1976, s. 39, por. Mauser, 1977,
s. 489). O 1ile teoria tekstu pojmowana jest jako pragmatyka tekstu —
w sensie stosunku stwierdzalnych przez zmysly znakéw i ich adaptacji
przez odbiorce (Morris, 1971, s. 46) — tym samym stanowi ona waziny
wkilad dla zrozumienia recepcji tekstu w dydaktyce. Wazne dla tego
problemu moga by¢ nastepujgce stwierdzenia: przekaz tekstowy nie jest
odbierany w sposéb mechaniczny, nie ksztaltuje sie on samoistnie
w Swiadomosci czytelnika, lecz musi by¢ przez niego aktywnie i samo-
dzielnie konstruowany jako przedmiot psychiczny w skomplikowanych
operacjach mys$lenia. Proces ksztaltowania uzalezniony jest od umysio-
wych mozliwosci czytelnika, od jego osobistych doswiadczen koreluja-
cych z przedstawionym wycinkiem ZzZycia, jego wiedzy pochodzgcej z in-
nych tekstow, zdolnosci do analizy i syntezy pojedynczych wyobrazen
i skomplikowanych powigzan pomiedzy nimi, jego celéw 1 zamiarow,
przekonan i uprzedzen itd. Rezultaty takiego procesu ksztaltowania do-
stepne sg innym czytelnikom tego samego tekstu tylko za posrednic-
twem jezyka, tj. w postaci metatekstow. Poniewaz przekaz zawarty
w tekscie nie istnieje obiektywnie jako przedmiot dostepny réznym pod-
miotom, przeto szczegdélnie problematyczna okazuje sie obiektywnose
informacji konstruowanej przez pojedynczych czytelnikow.

Aczkolwiek teoria tekstu uwzglednia pragmatyczny wymiar tekstu,
kwestia ksztaltowania wygladow i sgdéow nie moze by¢ objeta przez li-
teraturoznawstwo, gdyz chodzi tu o procesy psychiczne, w ktérych kon-
stytuuje sie informacja tekstu, a nie jedynie o te informacje tekstu ro-
zumiana jako czesé¢ tekstu. Tworzenie sie warstwy wygladéw uschema-
tyzowanych poprzedza nie tylko wizualny (lub audialny) odbiér mate-
rialu tekstowego jako potencjalnie sensownej calosci (Ingarden, 1968,
s. 16—30), ale takze przyporzadkowanie semantycznych 1 gramatycz-
nych znaczen zgodnie z konwencja jezyka, jakg opanowal dany czytelnik
‘Ingarden, 1968, s. 21—34, Ausubel, 1974, s. 60)!. Na tej podstawie naste-

1t Por. Ausubel 1974, s. 60: ,,.Sensowne uczenie sie nowych propozycji wyprzedzane Jjest
[...] postrzeganiem zdolno&ci poznawczych. Produkt procesu postrzegania nie Jjest jedynie
propozycjonalnym znaczeniem, lecz takZe bezpoSrednig treScig Swiadomosci, wynikajgcg ze
wstepnej interpretacji wrazenia sensorycznego (wizualne lub audialne) osigganego poprzez
wia§ciwe zaprogramowanie zadan uczenia sie. Ta percepcyjna tres¢ SwiadomoSci lezy poSrod-
ku, zaréwno pod wzgledem czasowym, jak i kompleksowoSci procesu, miedzy prymityw-
nym odczuciem a rzeczywistym powstawaniem znaczen. Sklada sie¢ ona z aktéw uSwiadomie-
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puje ksztaltowanie sie warstwy wygladow rzeczy, ktére przedstawiane
sq za pomocg pojedynczych stow lub wiekszych jednostek tekstu (frazy,
zdania, zespotly zdan).

Poniewaz pojecie przedmiotow przedstawionych (Ingarden, 1968,
s. 40 i nast., Grzesik, 1976, s. 63 i nast.) jest podstawowe dla wszystkich
dalszych wypowiedzi, musimy zaja¢ si¢ nim przez chwile. Wyrazenie
»przedmioty przedstawione” jest uzywane wymiennie ze stosowanym
dotychczas okresleniem ,informacja tekstu” (lub ,przekaz tekstowy’’).
Oznacza ono to, co moze by¢ przekazywane przez jezyk jakiego$ tekstu,
cho¢ samo nie posiada charakteru jezykowego. Dotyczy to nie tylko
wiasciwosci osob, cech krajobrazow, pojeé¢ filozoficznych, praw fizycz-
nych, norm spolecznych itd., lecz takze kategorii formalnych, jak rytm,
stosunek czasowy, perspektywy narratora itd. Wszystko to wyraznie rézni
si¢ od kategorii fonologicznych, semantycznych i skladniowych, ponie-
waz wyrazane jest tymi kategoriami jezykowymi2 Okreslenie ,,przed-
mioty przedstawione” wyraza jednak co$ wiecej niz ,,informacja teks-
towa”, poniewaz nie chodzi tu o obiektywny stan rzeczy, lecz o subiek-
tywny poglad w postaci wyobrazenia czy sadu. Owe subiektywne u-
przedmiotowienie konstytuowane jest zaréwno w czasie powstawania
tekstu, jak i przy jego recepcji przez poszczegdlnych odbiorcow. Oprocz
materialu zmyslowo-postrzeganego teksty nie sg intersubiektywnie do-
stepnymi przedmiotami, lecz istniejg w subiektywnej $wiadomosci, za-
rowno tzw. teksty fikcyjne, jak i naukowe czy reprezentujgce inne for-
my wypowiedzi. Dopiero w drugiej kolejnosci interesujace jest, czy dla
warstwy przedmiotéw przedstawionych stwierdza sie zwigzek z rzeczy-
wisto$ciag obiektywng (prawdziwe/nieprawdziwe) lub tez, czy takiego
zwigzku faktycznie nie stwierdza sie (wg Ingardena tzw. sady rzekome
zawarte w tekstach literackich). Przedstawiana przedmiotowo$¢ nalezy
jednak — pomimo istnienia w subiektywnej $§wiadomosci — do tekstu,
co wynika z faktu, ze dyskusja czytelnikow wokol tekstu wymaga naj-
pierw wzajemnego porozumienia si¢ co do przedstawianej rzeczywistosci,
a w dalszej kolejnosci staje sie aktualne pytanie o rodzaj zwigzku rze-
czywistoSci przedstawionej z jej korelatami pozatekstowymi (zwigzek
referencyjny). Bez zalozenia, ze do tekstu nalezy identyczna rzeczywis-
to$¢ przedstawiona, nie bylaby mozliwa jakakolwiek sensowna dyskusja
o tekscie, gdyz w jego miejsce moglyby by¢ zestawione jedynie niepo-
rownywalne ze sobg rezultaty indywidualnych struktur tekstowych.

nia osobnych znaczen poszczegblnych siéw i zwigzkéw syntaktycznych zachodzjacych miedzy
nimi i zatraca sie kr6tko przed zrozumieniem znaczenia niosacego ze sobg informacje o zna-
mionach propozycji pojetej jako cato§é”.

2 Por. Lotmann, s. 34: ,Jezyk tekstu artystycznego jest z istoty swej okreslonym mo-
delem artystycznym S$wiata i z tej racji nalezy wraz z calag swojg strukturg do ,tresci’’, tzn,
przenosi informacje”,
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W RFN niektorzy subiektywistyczni przedstawiciele teorii recepcji re-
prezentujg poglad o catkowitej nieporéwnywalnosci indywidualnych wy-
nikow recepcjis.

Szczegolne znaczenie w procesie ksztaltowania sie wyglagdow o przed-
stawione] rzeczywistosci dla dydaktyki literatury majg nastepujgce uwa-
gi: '

. Srodkami jezykowymi nie mozna przedstawi¢ konkretnego wygladu
danego indywidualnego zjawiska czy rzeczy wraz ze wszystkimi ce-
chami (np. wyobrazenie o okreslonym domu o konstrukcji szkieleto-
wej drewnianej) jedynie schematycznie, a tym samym wzglednie
0ogolne wyobrazenie wraz z wieloma okresleniami (np. ,,domek waski,
ze spiczastym szczytem, bialo-czerwony, z prostokatnym wzorem
w rzedzie Innych domow”’). Wygotski formuluje to zjawisko naste-
pujaco: ,,Siowo nie odnosi sie do jakiegos pojedynczego przedmiotu,
lecz do calej grupy lub klasy przedimiotow. Kazde stowo tworzy wo-
bec tego posrednie uogoélnienie [...] Jednak to uogélnienie stanowi
w decydujgcej mierze akt mysli zwigzany ze slowem, akt, ktory od-
zwierciedla rzeczywistos¢ inaczej w poroOwnaniu z bezposrednimi wra-
zenlami 1 spostrzezeniami” (Wygotski, 1964, s. 11).To, co dotyczy
kazdego siowa jako jednostki jezykowej w odniesieniu do przedsta-
wionej rzeczywistosci (Lotmann, 1972, s. 41, Wygotski, 1964, s. 292),
dotyczy takze kazdej wiekszej jednostki tekstowej. W tym sensie,
zgodnie z wyrazeniem Ingardena, tekst jest ,,tworem uschematyzo-
wanym” (Ingarden, 1968, s. 12 i 49). W tekscie obiektywizowane sg
zatem tylko wyglady uschematyzowane. Czytelnik jest w stanie od-
tworzy¢ w takim stopniu zobiektywizowane w tekscie wyglady, w ja-
kim aktualizuje i 1gczy on do pojedynczych sléw poszczegdlne wy-
glady uschematyzowane, zgodnie ze swoimi umiejetnesciami. Po-

$Por. N. N. Holland, The Dymunics of Literary Response, Oxford Univ. Press, New
York 1968; Poems in Persons8. Norton, New York 1973; 5 Readers Reading., Yale Univ. Press,
New Haven, London 1975.

H. Eggert, M. Rutschky, Rezeptionsforschung und Literaturdidaktik, 'W:]) Der De-
utschunterricht 1977, nr 29, z. 2, s. 13—25. ,,Lektura w zasadzie nie jest okreslona przez tekst,
lecz przez potrzeby i intencje czytelnika, chociaz nawet nie przez jego Swiadome potrzeby
i intencje. [...] Czytelnik pochtania i trawi wedilug regul swojej psychicznej diety, tak iz
kazdy tekst bedzie on odbieral zgodnie z tymi regutami’ (s. 15).

Tamze na s. 17. N. N. Holland, ktéry zajmuje sie psychoanalitycznymi aspektami recep-
cji, wychodzi w swojej teorii od tego, ze tekst literacki przeksztalca wnoszong przez czytelnika
substancje wyobrazeniowg, tzn. przyjmuje postaé¢, jakg jest w stanie zaakceptowac czytel-
nik. Malo tego, staje sie ona rozkoszg, gdy mozna oddaé¢ sie tym wytworom wyobrazni.
W swojej obszernej rozprawie empirycznej Holland ustali, ze czytelnicy zachowujg sie wobec
tekstu . bardzo aktywnie, nie przejmujgc w calosSci przetransformowanych wytworow wyo-
brazni tekstu, a raczej sami przeksztalcaja, poddajac go procesowi transformacji, co sprawia
w rezultacie, ze powstaje nowa, trzecia wielkos$¢é. Reguly, jakimi kieruje sie w tym proce-
sie czytelnik, Holland okresla jako ,,personal myth’, ktore zawierajq jego biografi¢ w za-
kresie danej lektury. ,,Personal myth’” tworzy indywidualng forme sgdu estetycznego, w ta-
kie] postaci, ktora jest ponownie komunikatywna.
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przez takie operacje reprodukujgce i syntetyzujgce czytelnik moze
tworzy¢ nowe jakosSciowo warstwy wygladéw uschematyzowanych.
Podstawowy uschematyzowany charakter przedmiotéw przedstawio-
nych pozwala czytelnikowi na kojarzenie konkretnych, tzn. pelniej-
szych wygladéw z poszczegélnymi slowami i wigkszymi jednostkami
tekstu. Zawarta w jezyku nieokreslono$¢ tekstu uzupelniana jest za-
tem subiektywnymi wyobrazeniami czytelnika. Tak wiec w miejscu
tekstu ,,Jest noc i nic na to nie poradzimy, ze uliczka pnie sie¢ ku
goérze w pelni ksigezyca” (Kafka, Die Voriberlaufenden) powstaje wy-
obrazenie uliczki w Salzburgu, ktére polega na wiasnej obserwacji.
Takie subiektywne uzupelnianie staje si¢ czesciag dostarczonej
przez czytelnika struktury przedmiotéw przedstawionych. Na og6t
nie rézni si¢ ono od zawartej w tekscie obiektywnej warstwy wy-
gladéw uschematyzowanych. Indywidualne, konkretne wyobrazenie
niesie z schg dodatkowy opis przedmiotoéw i ich cech, np. okreslony
spos6b oswietlenia lub bruk uliczki w Salzburgu. Czy te dodatkowe
wyjasnienia odpowiadajg rzeczywistosci, rozstrzyga dopiero kontekst
wraz z pozostalymi wygladami uschematyzowanymi zawartymi w tek-
$cie, tak ze np. wyobrazenie o oswietlonej restauracji batkanskiej moze
kolidowa¢ z wyobrazeniem o pustym zaultku w zimowg noc. Moze sie
nawet zdarzy¢, ze w stosunku do calosci i wymiaru estetycznego tek-
stu taka konkretyzacja jest nieodpowiednia. Kazda konkretyzacja
tworzy oprocz tego liczne mozliwosci dla dalszych skojarzen z inny-
mi wyobrazeniami subiektywnymi, ktore nie odpowiadaja juz obiek-
tywnie przedstawionemu wygladowi. Jakze czesto zaobserwowac
mozna u uczniéw oddalanie sie wyobrazen poprzez powigzania aso-
cjacyjne od przedmiotéw i zjawisk przedstawionych w tekscie. Tego
typu skojarzenia notuje si¢ rowniez w dyskusjach prowadzonych przez
recenzentéw czy nawet literaturoznawcow. We wspoéliczesnej liryce
napotykamy teksty, ktoére rezygnujg z mozliwosci ograniczania hory-
zontu wyobrazania poprzez krzyzowanie réznych wygladéw usche-
matyzowanych, powodujgc prawie kazdym slowem powstawanie lan-
cuchéw asocjacyjnych. Teksty takie szczegoélnie chetnie brane sg pod
uwage w empirycznych badaniach procesu recepcji, np. tekst o Keu-
nerze Brechta (Hillmann, 1975) lub wiersz Celana (Bauer i in., 1972).

Roéwniez wazne dla uschematyzowanych i konkretnych warstw wy-
gladéw jest to, ze poprzez syntetyzujace operacje myslowe mogg by¢
ksztaltowane kompleksy wygladéw na podstawie wzglednie prostych
asocjacji. Dla zobiektywizowanych warstw wygladéw w tekscie wy-
magane s3 operacje odnoszace si¢ do tekstu. W ramach wygladow
konkretnych dzialaja mechanizmy fantazji lub wyobrazni. Szczegdl-
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nie silnie zaznacza sie subiektywne tio doswiadczen czytelmka W cza-
sie powstawania wygladéw konkretnych.

4. Problem subiektywnosci czy obiektywnosci recepcji tekstu ukazuje
sie w calej peini juz na szczeblu tworzenia wyglagdow. Konstytucja
uschematyzowanych warstw wygladow nie przebiega nigdy tak, jak
mozliwa jest ona w zakresie doswiadczenia zmyslowego, dochodzgc
do wzglednie obiektywnego uksztaitowania sie wygladoéow, co przy
pomocy skali poro6wnawczej — przy wiasciwym doborze cech — daje
wysoki stopien precyzji. Z drugiej strony nie jest ona w pelni do-
wolna, bowiem jej samodzielnos¢ jest z roznych stron ograniczona:
przez poszczegolne wyglady skojarzonymi ze znaczeniami konwencjo-
nalnymi, przez ustalone, zobiektywizowane warstwy wygladow
i przez interferencje ich réznych warstw w kontekscie caiosci, a na-
wet przez konteksty wykraczajgce ponad tekst.

5. Dla struktury przedmiotéw przedstawionych podstawowe znaczenie
majg warstwy wygladéw uschematyzowanych tworzone przez czytel-
nika, poniewaz od nich wychodzg wszelkle inne operacje recepcji
tekstu. Przesianki uczenia si¢ mogg z rdéznych przyczyn prowadzic
do skroconego lub przesadnego tworzenia sie wygladow, np. z po-
wodu nadmiernego zainteresowania jedynie konkretnymi wyobraze-
niami lub tylko kategoriami ogoélnymi, co m.in. w sposéb empiryczny
udowodniono studentom filologii .(Mauser i in., 1972, s. 222), z po-
wodu braku wlasnych doswiadczen, z niemoznosci przezwyciezenia
postawy egocentrycznej, z braku zdolnosci asocjacyjnych lub z nie-
dostatecznie kontrolowanej syntezy zobiektywizowanych w tekscie
wygladéw uschematyzowanych.

Powstanie odpowiednich lub nieodpowiednich warstw wygladow nie
zawsze jest podstawg do dalszego konstruowania warstw przedmiotow
przedstawionych w swiadomosci czytajgcego, gdyz moze ono takze ozna-
czaC¢ koniec procesu recepcji. Taki niepelny sposéb czytania wystepuje
czesto podczas pierwszej nauki czytania lub tez z powodu swoistego
ustosunkowania do czytania, np. nastawienia, by w czytaniu widzie¢ je-
dynie pretekst do aktualizacji i (przejSciowego) poszerzania subiektyw-
nego swiata wyobrazen.

Jezeli chodzi o proces tworzenia sie sgdéw o przedmiotach przedsta-
wionych, to szczegélne znaczenie dla dydaktyki majg nastepujgce usta-
lenia:

1. Ksztaltowanie sgdéw w procesie recepcji tekstu przyjmuje zasadni-
czo takg forme, ze jednemu fragmentowi przedstawionej rzeczywis-
tosci jako logicznemu podmiotowi przyporzgdkowuje sie orzeczenie
logiczne w postaci pojecia. Do takich sgdow zaliczy¢ mozna np. na-
stepujace wypowiedzi uczniéw dotyczgce réznych tekstow: ,, To, ze
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piekarz pali drewnem, jest staroSwieckie”. ,,W drugim rozdziale space-
rujacy udowadnia, ze on nie wtraca sie”. ,,Dyl Sowizdrzal zrobil pie-
karzowi kawal”. W tej historii nie ma narratora w pierwszej osobie,
lecz wystepuje tylko narrator nieokreslony”. | To jest satyra na rekla-
me¢”’. Wystepujace jako podmiot logiczny fragmenty rzeczywistosci
przedstawionej (Wygotski, 1964, s. 305) obejmujg wyglady odnoszgce
sie do jednego slowa i zespoly wygladéw do sgdow odnoszgcych sie
do danych tekstéw. W swoim maksymalnym zakresie podmiot wyraza-
ny jest przewaznie w te] formie, iz mozna oceni¢ caly tekst, jego
mysl przewodnig, intencje, forme, a takze kategorie estetyczng. Przy-
porzagdkowane danej rzeczywistosci przedstawionej orzeczenia logicz-
ne mogg skiadac si¢ z jednego lub wiecej poje¢ o réznej strukturali-
zacjl. W zroznicowanej problematyce takich sgdow nalezaloby wy-
kazac¢ rodzaj mozliwych podmiotow 1 orzeczen. Okazaloby sie przy
tym, ze formy bardziej zlozone sa sgdami o sgdach o roznej gradacji.
Na temat obszernych empirycznych badan dotyczacych rozwoju ta-
kiej teorii zlozg moi wspoélpracownicy i ja w przysziym roku spra-
wozdanie naukowe,

Konstytuujaca wartcse takich sgdow polega na tym, ze pojecia wno-
szone sg do tekstu, uksztaitowane zas poprzez operacje nad tekstem.
W ten sposoOb przetwarzane sg nie tylko pelne wyglady uschematy-
zowane, lecz takze wyabstrahowane z nich cechy (implikaty) w pos-
taci roznorodnych przedmiotow psychicznych.

Rozroznia sie nastepujgce formy zastosowania pojec:

Znane juz pojecie przenoszone zostaje na pojedynczy ifragment rze-
czywistosci przedstawionej o réznej strukturalizacji. Taki fragment
to np. wyobrazenie o prostej czynnosci (jak chotby: ,,piekarz pali
drewnem”), a przenicsione na te czynno$¢ pojecie moze pochodzic
z zycia codziennego (jak np. sgd o tym, ze czynnosc¢ ta jest ,staro-
swiecka”). Fragment rzeczywistosci przedstawionej moze rowniez za-
wiera¢ czynnosci bardziej zlozone (jak to, ze Sowizdrzal wciela
w czyn wypowiedz piekarza: ,,c0z innego pilecze piekarz, jak nie sowy
i koczkodany’’), podczas gdy forma reakcji oceniana jest bardziej
skomplikowanym pojeciem z 2zycia, mianowicle jako ,,dowcip”.

W cdniesieniu do takiej klasyfikacji ma miejsce zaszeregowanie
canej informacji tekstowej do ustalonej wczesniej rubryki. Jest to
podstawowy proces transferu wyniku uczenia sie 1 integracji nowych
fragmentow rzeczywistosci przenikajgcych do osobistego zasobu wie-
dzy. Stowami Ausubela: ,,To zawiera Kklasyfikacje (subsumpcj¢) po-
tencjalnie sensownych propozycji do bardziej wigczonych i ogolniej-
szych idei w istniejgcej strukturze poznawczej”’ (Ausubel, 1979, s. 593).
Pojecie juz znane przenoszone jest do klasy tego samego rodzaju
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przedmiotow przedstawionych. W tekscie taka Kklasa przedmiotéw
jest zawsze skonczona. Sgdy tego typu to np.: ,,Wszystko to s3 tylko
przypuszczenia, ktéore snuje” lub: ,,Rumaki sg motywem przewodnim
opowiadania’. Z punktu widzenia czytelnika jest to jedynie wariant
pierwszego przypadku, poniewaz tylko wieksza liczba przedstawio-
nych przedmiotéw zaszeregowana jest do znanej juz uprzednio ru-
bryki.

— Na podstawie przedstawionych fragmentéw rzeczywistosci mozna tak-
ze nauczyc sie pojec, ktore byly dotychczas nieznane czytelnikowi.
W wielu przypadkach teksty dostarczajg wyraznych lub przykiado-
wych definicji tych poje¢. Oprécz tego czytelnik moze zauwazyé¢ kla-
s¢ jednakowych cech przedmiotow przedstawionych, dla ktérej brak
mu jeszcze pojecia, a przede wszystkim okreslenia pojecia. Ekwiwa-
lenty te czytelnik jest w stanie odkrywac¢ wteay, gdy rozporzadza
kryteriami porownawczymi, ktére posiadaja forme poje¢ nadrzed-
nych. Mozna wigec w ten sposéb dokladniej okresli¢c pojecie ogdlne
1 sumaryczne, znane uczgcemu sie, lub zréznicowaé¢ je w procesie re-
cepcji przez bardziej szczegbélowe pojecia. Poniewaz w tekstach przed-
stawia sie dos¢ rzadko serie jednakowych przedmiotow, nie dominuje
w tym procesie forma uogolnienia, lecz konstrukcja s$cisle powigza-
nych ze sobg zwigzkow, na ktorg sklada sie tres¢ poje¢ ztozonych?.

— Do przedstawionego pojecia mozna produkowac¢ pojecia podporzadko-
wane lub tez konkretne przykiady z posiadanego zasobu wiedzy.
Wowcezas porzagdkuje sie na nowo zastany zaséb poje¢ i wygladow
konkretnych. ,,Nowy material nauczania posiada nadrzedny stosunek
do struktury poznawczej; uczgc sie nowego materialu mozna wigczac
rozne dotychczasowe doswiadczenia, ktore pomoga w jego zrozumie-
niu’ (Ausubel, 1974, s. 56).

3. We wszystkich przypadkach tworzenia sadéw twierdzi sie, ze dane
sg okreslone cechy rzeczywistosci przedstawionej. W ten sposoéb kon-
tynuuje sie na bazie teoretycznie mozliwych warstw wygladéw kon-
stytucje przedmiotu psychicznego, ktory nalezy do tekstu. W tych
wypadkach czytajacy zmuszony jest odtwarza¢ od slowa. zawartego
w tekscie znane mu pojecia, np. dla wyrazéow okreslajacych ,,anty-
nomie”, , warstwe spoleczng”’ lub ,prawo pozytywne”. Z reguly czy-
tajacy moze tworzyc¢ sady tylko wtedy, jezeli rozporzgdza juz poje-
clami lub okresleniami pojeciowymi odnoszgcymi sie do tych sgdéw,
a zwilaszcza dla orzeczenia logicznego. Jezeli sady te wyrazane sg
werbalnie, stanowig one metateksty, ktorych zwigzek zewnetrzny
z przedmiotem ujetym w tekscie jest problematyczny; poniewaz sa-

¢ Na temat jakoSciowej struktury poje¢ por. m.in. R. Carnap, Der logische Aufbau der
Welt; R. Oerter, Psychologie der Denkens. Donauwérth 1971; H. Aebli, 1976, s. 192-—215.

A — Dvdaktyka literatury
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me opieraja sie na innych sgdach, a tym samym na innych wygla-
dach uschematyzowanych i konkretnych, dotyczgcych danego tekstu,
nalezy powréci¢ do ich wlasciwego podioza, aby dociec, jaki jest sto-
pien adekwatnosci tych sadow do rzeczywistosci. W tym celu wyma-
gane sg skomplikowane procesy myslowe, poniewaz wszelkie stany
przedmiotéw przedstawionych nie s3 nam dane intersubiektywnie
jako obiekty. W pewnych warunkach dla zrozumienia tych stosun-
kéw siega¢ nalezy do podstawowych proceséw recepcji znakéow je-
zykowych, a zwlaszeza identyfikacii zobiektywizowanych w tekscie
konwencjonalnych znaczen semantycznych i gramatycznych.

4. Pojecia stuzgce do tworzenia sadéw moga by¢ przenoszone bezpo-
$rednio z pamieci na przedmioty przedstawione. W wielu wypad-
kach przed powstaniem sgdu majg miejsce operacje wykraczajgce
poza tekst. Szczegblnego znaczenia nabierajg w tym przypadku do-
$wiadczenia czytelnikéw dotyczgce tekstow, jak i wychodzgce poza
nie.

Oceniajgc np. liste nazwisk, przedstawiajacg obsade roél sztuki tea-
tralnej, zachodzi duze prawdopodobienstwo, ze ocena tu przeniesiona
zostanie na przedstawiony wkrotce potem wiersz Petera Handtkego pre-
zentujacego roézne role (zawodowe, sytuacyjne itd.), chociaz nie bedzie
ona faktycznie adekwatna do tego tekstu. Na oceny takie duzy wplyw
majg doswiadeczenia z zycia codziennego, a szczegélnie $rodki masowego
przekazu. Oceny i sady tego typu speilniajg funkcje jak gdyby sadéw
wstepnych, hamujgc i wspomagajgc jednoczesnie percepcje tekstu (Ga-
damer, 1960). Powstawanie tego rodzaju sgdéw wstepnych ma miejsce
w czasie recepcji jednego i tego samego tekstu. Poniewaz czytelnik na
podstawie swojego repertuaru pojeciowego posiada jedynie ograniczone
mozliwosci tworzenia sgdéow, a powstanie kazdego sgdu wymaga pew-
nego intelektualnego wysitku, podtrzymuje on raz utworzony sgd nawet
wowczas, gdy doszedl do nowego wyobrazenia i opinii, ktére z tamtym
kolidujg. Wezszy subiektywny zakres doswiadczenia czytelnika i jego
stosunku do podtrzymywania sgdéw oraz stosowania ich jako srod-
kow heurystycznych stanowi wazny element przy konstytucji przedmio-
tow przedstawionych w procesie recepcji.

5. Nie tylko subiektywizm ksztaltowania sie wygladow, lecz takze roz-
norodnos$¢ cech tych wygladéw dopuszcza nieskonczong liczbe s3-
déw. Chociaz w czasie tworzenia kazdego tekstu poszukuje sie s$rod-
kéw ograniczajgcych skale roznorodnych sadéw przy pomocy wszel-
kiego typu wariantéw opisu, kierujgc si¢ nawet Scisle ukierunkowa-
ng sugestig, otwarty charakter tych tekstéw, a zwlaszcza tekstéw ar-
tystyveznych, jest nadzwyczaj widoczny. Dlatego istnieje duza ilosé
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roznych realizacji przedstawionych w tekscie przedmiotéw, czego naj-

lepszym dowodem jest historia interpretacji dziet literackich.

Swiadomie zasygnalizowalem tylko kilka danych na temat ksztalto-
wania sie wygladow uschematyzowanych i sgdow. Postuzg one do dal-
szych rozwazan nad metodami nauczania. Pomimo badan nad herme-
neutyka Schleiermachera od 1938 roku i prowadzonych w ostatnich la-
tach intensywnych badan empirycznych nad procesem recepcji®, teoria
ksztaitowania wyobrazen i sgdow tkwi jeszcze w stadium poczatkowym.
Wobec eksplozji kultury piSmienniczej, osiggajgcej coraz to wieksze roz-
miary, problem racjonalnego opanowania tekstéw przez przyszie poko-
lenia stanie sie sprawg pierwszoplanowg, a takze sprawg egzystencji sa-
modzielnego myslenia.

II. NIEKTORE KONSEKWENCJE KONSTRUOWANIA METOD NAUCZANIA NA

PODSTAWIE DANYCH O KSZTALTOWANIU WYGLADOW 1 SADOW
W TOKU RECEPCJI TEKSTU

Szereg czynnos$ci, na ktére sklada sie metoda nauczania, zaklada
okreslone warunki postepowania ucznia. Jakiego rodzaju one bedg, de-
cyduje o tym nauczyciel, w zaleznosci od celow, jakie zamierza osiggngc
oraz od zalozen programowych.

Kazda jednostka lekcyjna realizuje roéznorodne cele. Wielostronnym
zagadnieniem pozostaje sprawa wzajemnego stosunku tych celow, ich
uzasadnienia oraz ich oddzialywania w trakcie lekcji (Grzesik, 1976,
1979). Problem mozna w tym miejscu ograniczy¢ do celow w zakresie
ksztattowania wygladow i sgdow, bez wzgledu na ich tres¢. Traktujac
je jako cele, ktére mogg a nie muszg by¢ zamierzone, nie zachodzi po-
trzeba ich uzasadniania. |

Nauczyciel ma wiele mozliwosci dokonywania obserwacji, ktére do-
starczajg mu okreslonych informacji na temat umiejetnosci kazdego ucz-
nia. Ich roznorodnos¢ w zakresie recepcji tekstu jest jednak tak duza,
iz tylko czes¢ moze by¢ ujeta w ramach badan diagnostycznych (Grze-
sik, 1976, s. 183—214). Jakimi umiejetnosciami rozporzgdza uczen dla

SN. Groeben, Die Verstindlichkeit von Unterrichtstexten, Munster 1972; tamze, Lite-
raturpsychologie. Berlin, K6ln, Mainz 1972; Mauser i in.,, Text und Rezeption, Frankfurt
n. Menem 1972; Schulz, Thun, Tausch, Verstindlichkeit in Schule, Verwaltung,
Politik und Wissenschaft. Miinchen, Basel 1974; L. T, Fr as e, Prose Processing oraz R. C. An-
derson, V. B. Biddle, On Asking People Questions about what they are Reading. [W:]
G. H Bower (wyd.), The Psychology of Learning and Motivation. T. IX, New York, San
Francisco, London 1975, s. 1—47 i 90—132; J. N. Britton, Empirische Untersuchungen zur
Verbesserung der literarischen Urteilsfdhigkeit. [W:] Hauermann 1975, s. 174—191; P. Conr a-
d y, Schiiler beim Umgang mit Texten. Eine empirische Studle. Kronberg/Ts. 197¢; J. Hein,
Zur Rezeption moderner Lyrik auf der Sek-Stufe I. Ergebnisse empirischer Untersuchungen.
[W:] E. Schmack (wyd.), Unterrichtsanalytische Studien. Kastellaun 1977, s. 55—80; II. Hil |
mann, Rezeption — empirisch, [W:] W. Miiller«Seidel (wyd. 3), Miinchen 1074, s. 433—449.
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osiggniecia kazdorazowych celow, ustalic mozna niejednokrotnie dopiero
w czasle trwania lekeji na podstawie reakcji ucznia na stawiane mu wa-
runki 1 zadania. Dlatego ostateczne uksztaltowanie metody dydaktycz-
nej uzaleznione jest od sposobu reagowania uczniow w trakcie naucza-
nia.

W dalszych rozwazaniach dotyczgcych metody dydaktycznej postuzy-
my si¢ podzialem fazowym w procesie nauczania. Fazg metody dydak-
tycznej okresla sie jednostke czasowg o réznej wielkosci, ktora ma na
celu osiggniecie okresSlonego wyniku nauczania, a wraz z odpowiednimi
czynnosciami uczniow tworzy faze nauczania (Grzesik, 1979). Fazy te
moga wzajemnie zachodzi¢ na siebie, tak iz obszerniejsze obejmujg
mniejsze. Zamiast pojecia ,,faza’ stosowane sg wymiennie: jednostka
czynnoscl (Miller, Galunter, Pribum, 1973), system czynnosci (Luhmann,
1968) lub stopien nauczania wzglednie uczenia sie (Cepelev, Podlasgi,
1974). Poszczegolne fazy mozna opisaé¢ ze zroéznicowang dokiladnoscia.
Ograniczymy sie tu do kilku jedynie cech metody dydaktycznej.

Ksztaltujac wyglady uschematyzowane w procesie recepcji mozna
stawliac rozne cele. Oto niektoére z nich:

— ucznlowle powinni tworzy¢ wyglady uschematyzowane, ktore odpo-
wiadalyby mozliwie Scisle zobiektywizowanym ideom w tekscie,

— uczniowle powinni tworzy¢ do tych wygladéow odpowiednie wyglady
konkretne,

— uczniowie powinni rozpoznac, ze miedzy ich wygladami subiektyw-
nymi a tekstem istnieje skomplikowany zwigzek oraz ze zblizenie
do warstwy wygladow zgodnej z tekstem w sensie intersubiektyw-
nej obiektywnosci i skali subiektywnych mozliwosci moze nastapié
na drodze analizy kontekstu i wzajemnej krytyvki czytelnikow,

— uczniowle powinni zdoby¢ informacje o pochodzeniu ich wygladow
oraz 0 uwarunkowanych w ten spos6b granicach ich ksztaltowania
w toku recepcji tekstu.

Do kazdego z wymienionych celéw mozna zmierza¢ osobno i z dowolng

czestotliwoscig.

Realizacja pierwszych dwoch celow jest koniecznym warunkiem do
analiz tekstowych, ktére prowadzg do coraz bardziej kompleksowego
opracowania przedstawionej rzeczywistoscl, tzn. do krytycznej interpre-
tacji tekstu. Zmierzajgc w toku zajec¢ bezposrednio do formuiowania sg-
dow, milczaco zaklada sie ksztaltowanie takich warstw wyglgdow. Ist-
nieje wiele okazji w czasie lekcji, kiedy mozna doprowadzi¢ do pierw-
szego, uzupelniajacego lub korygujgcego wyksztalcenia wygladow. Poza
tym mozna ¢wiczy¢ osobno odpowiednio umiarkowang strukture wygla-
dow, bez przechodzenia do dalszych analiz.

Kolejne dwa cele zawieraja rezultaty procesu recepcji, mozliwe do
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osiggniecia jedynie poprzez operacje myslowe. Rezultaty te nie sa ko-
nieczne do tworzenia analiz dotyczgcych tekstu. Czeste realizowanie ce-
l6w dwoch pierwszych grup prowadzi do umiejetnosci, ktora da sie¢ wy-
razi¢ formulujac kolejny obszerniejszy cel: uczniowie powinni posiadac
umiejetnos¢ rozumowej kontroli wilasnych i utworzonych przez innych
wygladow 1 idei dotyczacych tekstu.

Dla osiagniecia tych celow zaistnie¢ muszg do pewnego stopnia odpo-
wiednie warunki rozwojowo-psychologiczne. Oto kilka uwag dotycza-
cych tych warunkow. Poczatek umiejetnosci czytania zwiazany jest ze
zdolnoscig ksztaltowania wygladéw (,,rownoczesne pojawienie sie na-
sladownictwa, gry symbolicznej, obrazow rzeczywistosci i jezykowego
myslenia”’ — Piaget, 1966, s. 143). Przez dlugi okres czasu (do ok. 11
roku zycia) czytajacy jest prawdopodobnie zdolny tylko do tworzenia
wygladow uschematyzowanych i konkretnych, do koordynacji wygla-
dow czastkowych oraz do sadow bazujacych w glownej mierze na wy-
gladach konkretnych (wg Piageta: stopnie myslenia ogladowego i ana-
.iza konkretna). Co prawda wzmozony wysilek konieczny dla tworzenia
wygladow stopniowo zmniejsza si¢ w porownaniu z postrzeganiem, nie-
mnie] jednak tworzenie wygladow pozostaje dla wszystkich czytelni-
kow procesem trudnym. Od stopnia myslenia powierzchniowego (od ok.
11 roku zycia) czytelnik zdobywa umiejetnosci formuiowania sgdow wyz-
szego rzedu (nastepstwa, wnioski, kompleksowe syntezy). Zdolnos¢ ta
prowadzi z drugiej strony do zaniechania tworzenia wygladow, co obja-
wia sie tworzeniem dowolnych spekulacji myslowych. Refleksja o wias-

nym tworzeniu wygladow jest prawdopodobnie mozliwa wiasnie na tym
stopniu rozwoju.

Na podstawie celow, wiedzy o ogoélnych warunkach rozwojowo-psy-
chologicznych dostosowanych do procesu uczenia sie oraz na indywidual-
nych doswiadczeniach wyniesionych z lekeji mozna wnioskowac¢ o mniej
lub bardziej dostosowanych metodach dydaktycznych.

Dla wszystkich form ksztaltowania sie wygladow pierwsza faza po-
winna skladaé¢ sie z czynnosci stwarzajgcych warunki, ktore inicjowaly-
by powstawanie wygladow. W tym celu moze wystarczy¢ podsunigcie
dowolnego tekstu. Dla ksztaltowania warstwy wygladow konkretnych
nie nadajg sie teksty naukowe i szereg tekstéw o charakterze projektu-
jacym. Lepiej wybiera¢ tutaj teksty o charakterze informacyjnym lub
teksty fikeyjne, w ktorych opis rzeczy przedstawionych (krajobrazy, bu-
dynki, zjawiska przyrody, wyglad zewnetrzny lub dziatalnosci ludzi itp.)
zajmuje duzo miejsca. Jesli naszym zadaniem ma by¢ ulatwienie tworze-
nia sie wygladéw, wowcezas nalezy przeczyta¢ tekst wraz z jego calg ko-
lorystyka brzmieniowa (takze 2z morfemami suprasegmentalnymi),
a opis konkretnych danych spotegowa¢ pozajezykowymi Srodkami wyra-
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zu. Poniewaz zadanie to spelni¢ moze osoba przygotowana i posiadajgca
takie umiejetnosci, role te powinien przejg¢ nauczyciel. Przy jednora-
zowym wyglaszaniu tekstu ksztaltowanie sie warstwy wygladow moze
by¢ fragmentaryczne (bardzo selektywne) ze wzgledu na duzg ilo§¢ prze-
kazywanych informacji czy ze wzgledu na kroétkotrwalo$¢ wyobrazen
(kréotki okres zachowania w pamiegci, interferencje). Aby uniknaé¢ tych
trudnosci . nalezy wybiera¢ teksty krétkie (anegdoty, ballady, krotkie
opowiadania). Oprécz tego konieczne jest jeszcze ponowne czytanie tek-
stu, tym razem przez uczniéw, co wymaga rozdania tekstow pisemnych
wszystkim uczniom. Umozliwia to wszystkim czytajagcym wzmocnienie
swoich pierwszych wrazen odnoszacych sie do tekstu poprzez nieskrepo-
wane czynnikami zewnetrznymi samodzielne czytanie.

Druga faza tworzenia si¢ wygladéw dotyczy zagadnienia rozszerza-
nia, intensyfikacji i korygowania spontanicznie utworzonych wygladéw.
Warstwy wygladéow uschematyzowanych uzupelniane muszg byé nowy-
mi cechami zawartymi w tekscie, a takze wygladami, ktére nie byly
jeszcze uwzglednione. Oprécz tego nalezy zaktualizowaé dodatkowe wy-
glady konkretne. Uwzgledniajac kryteria w procesie ksztaltowania sie
mozliwie adekwatnych do tekstu warstw wygladéw uschematyzowanych
oraz powstawania odpowiednich wygladéw konkretnych, nalezy w dru-
giej fazie, w przypadku blednych skojarzen, wprowadzi¢ dodatkowe fazy
wyjasniajace w celu skorygowania poprzednich bledéw. Czy takie fazy
refleksji i korekty sg rzeczywiscie konieczne, w duzej mierze zalezy od
reakcji uczniéw w czasie lekcji. W fazie tej wylania si¢ problem, czy
nauczyciel tylko wtedy zorientowany jest, jakie wyobrazenia zdobyli
uczniowie, gdy prezentuja je, uzywajac przy tym innych niz tekst wer-
balnych i niewerbalnych s$rodkéw wyrazu. Tylko wtedy bowiem jest
gwarancja, iz uczniowie identyfikujg nie tylko znaczenia jezykowe, lecz
takze prawidlowo wyobrazajg sobie przedstawiang w tekscie rzeczywis-
tose.

Dla drugiej fazy istnieje wigeksza liczba alternatywnych metod dy-
daktycznych, sposréd ktorych kazda ma jedynie ograniczong efektyw-
no$¢. Decydujgc sie na jedng z nich trzeba mie¢ na uwadze, jakie dal-
.sze cele chce sie osiggnac¢ na bazie osigganych aktualnie wynikéw nau-
czania. :

Polecenie silnie akcentowanego i sensownego czytania. Po jedno- lub
dwukrotnym przeczytaniu zaproponowaé¢ poprawienie bledow. Ponowne
polecenie czytania, skierowane do tych samych lub innych ucznioéw. (Za-
miana recepcji znakéw jezykowych na odtwarzanie ich pelnej formy
akustycznej sprzyja ponownemu wyksztalceniu sie wygladéow subiek-
tywnych. Refleksja ta zmusza do stosowania wlasnych srodkow jezyko-
wych, co powoduje sprawdzenie adekwatnosci tekstu przeczytanego do
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przedstawianej w nim rzeczywistosci. Nauczyciel moze tutaj w ograni-
czonej mierze sterowac do okreslonych wygladow.)

Polecenie streszczemia poznanego tekstu (w czesSci lub catosci) wtas-
nymi stowami. Polecenie krytycznej analizy wiarygodnosci lub komplet-
nosci streszczenia. (Odrywanie uwagi od materiatu jezykowego tekstu na
rzecz koncentracji nad wlasnymi wyobrazeniami z jednoczesng zroéznico-
wang redukcjg rzeczywistosci przedstawianej.)

Scislejsze ukiernnkowania: np. polecenie prezentacji materialu z pun-
ktu widzenia postaci wystepujacej w poznanym tekscie; polecenie ana-
lizy dalszych cech postaci wystepujgeych, krajobrazéow itd., pytanie o po-
dobne osobiste do$wiadczenia lub przyklady. Rozwazyé¢ za kazdym ra-
zem, jak dalece wyglady odpowiadajg tresci tekstu. (Inne zamierzone,
lecz ograniczone inicjatywy nauczyciela dla rozszerzenia horyzontu
ksztaltowania tkanki wygladow.)

Polecenie uwzglednienia innego materiatu semantycznego lub zmian
sktadniowych. Kazdorazowe rozpatrzenie ujawniajacych sie roznic w za-
kresie znaczen jezykowych wzglednie przedstawianej rzeczywistosci.
(Metoda ograniczona do wieloznacznych lub trudnych partii tekstu.)

Polecenie napisania lub opowiedzenia wszystkiego, co sie wie na te-
mat pojedynczego stowa lub metafory slownej. (Metoda do ustalenia ska-
li wygladéw dotyczacych okreslonych jednostek semantycznych, np. me-
tafor ,,nitki stonca” czy ,,odcien swiatla” w wierszu Paula Celana (Mau-
ser i in., 1976) wzglednie ,,0! powiedzial pan K. i zbladl” w jednej
z powiastek Keunera B. Brechta (Hillmann, 1975.)

W trzeciej fazie mozna dazy¢ do wyjasnienia i utrwalenia poszcze-
golnych wygladéw wzglednie kompleksu wygladow poprzez réine for-
my ich uzycia. Dlatego moze ona wystapi¢ jako faza koncowa jednostki
lekcyjnej lub jako nawigzanie do dalszych analiz dotyczacych tekstu lub
przekraczajacych go.

Polecenie przeksztalcania przedstawionej tresci z nowego punktu wi-
dzenia, np. zmiana zakonczenia jakiego$ sporu lub improwizacja krétkiej
“scenki. (Wprawdzie nowe zadanie jest bardzo zajmujgce, musza by¢ jed-
nak wyjsciowe warstwy wygladow ponownie zaktualizowane, a ich do-
kladnos¢ podniesiona na wyzszy stopien.)

Polecenie transformacji przedstawionej tresci na inny $rodek wyrazu,
np. sporzadzenie rysunku, prezentacja scenki z podzialem na role, spo-
rzadzenie przedstawionego przedmiotu. (Tu tre$¢ ukazana jest przy po-
mocy innego niz jezyk tekstu $rodka wyrazu.)

Polecenie poréwnania tresci przedstawionych z konkretnymi danymi
spoza tekstu lub tez z tresciq wygladéw innych tekstéw (trescig ikonogra-
ficzng lub motywacyjna). (Poréwnanie to zmusza do aktualizacji wygla-
déw, w wyniku czego uzyskuje sie co najmniej zréznicowanie czesciowe.)
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W czwartej fazie moze nastgpi¢ analiza procesu tworzenia sie wygla-
dow. Zrozumienie pochodzenia wygladow konkretnych (,,To widzialem
w czasie wakacjl”) 1 operacje kontrolujgce ich adekwatnos¢ (analiza zna-
czen, kontekstu) moga prowadzi¢c do zwiekszonej pewnosci metodyczne]
w formowaniu warstw wygladow uschematyzowanych.

Podczas gdy tworzenie wygladow w pierwszych latach nauczania li-
teratury powinno by¢ dominujace, peine zrozumienlie procesu recepcji
jest mozliwe 1 skuteczne dopiero wraz z pojawieniem si¢ myslenia for-
malnego. Taki uklad faz posiada charakter metody dydaktycznej o spe-
cyficznym typie dla danej dziedziny nauczania wraz z jej roznymi wa-
riantami. Jest rzecza konieczng dokladniejsze opracowanie tej metody
1 empiryczne skontrolowanie jej skutecznosci.

Wyglady plastyczne wobec bladych (stabo okreslonych), fragmenta-
ryeznych lub falszywych, ktéore przewazajg po pobleznym przeczytaniu
tekstu, posiadaja wiele zalet:

— dla wielu uczniow jedynie to czyni literature interesujaca,

— dla interpretacji tekstéow poetyckich zasadniczg sprawa jest zdolnosc
uzmysiowienia sobie wygladow,

— bezpodstawnos$¢ wielu ocen, dotyczgca tekstu, opierajacych sig na
sgdach moze by¢ zniesiona takim sposobem ksztaltowania wygla-
dow,

— wielu uczniom tylko w ten sposoéb umozliwia dostgp do literatury,

— sposob ksztaltowania wygladow staje sie zwyczajem. Uczniowie wy-
pracowuja u siebie zdolnosci metodyczne i podstawe do skoncentro-
wanej recepcji tekstu,

— zrozumienie procesu recepcji niemozliwe jest bez uprzedniego wy-

ksztalcenia wygladow odnoszacych sie do tekstu.

Powstawanie sgdow w procesie recepcji jest problemem bardzie]
skomplikowanym i obszerniejszym anizeli tworzenie wygladow. Dlatego
ograniczymy sie do wskazania kilku metodycznych mozliwosci w zakre-
sie wzglednie prostych sgdow, ktore leza u podstawy sgdow komplekso-
wych. Dla wypracowania elementarnych sgdéw mozna wytyczyc¢ rozne
cele. Oto niektoére z nich:

— uczniowie powinni umie¢ przenosi¢c znane pojecia z zakresu danego
tematu do przedstawionej rzeczywistosci (pojedynczo lub w klasach
pojec¢), definiowac i1 rozrdznia¢ te pojecia za pomocg przedstawionego
stanu rzeczy oraz podporzagdkowywac wiasne warstwy wygladow
prezentowanym w tekscie pojeciom,;

— uczniowie powinni posiada¢ umiejetnos¢ kontrolowania sadow kom-
pleksowych, ktore zostaly sformulowane przez nich samych lub in-
nych;

— uecznlowie powinni przeprowadzac takie operacje dla wlasnych celow
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w zakresie zaproponowanej przez nich oiireslonej tematyki (np. ana-
liza skali znaczen jakiejs wypowiedzi metaforycznej, szybkie zrozu-
mienie informacji o scisle okreslonym rodzaju i formie, analiza za-
mierzonych oddzialywan tekstu reklamowego, stwierdzenie warun-
kow zawartych w umowie handlowej);

— uczniowie powinni umiec¢ analizowac¢ ohiektywne i1 subiektywne wa-
runki ksztaltowania sie sadow dotyczacych tekstu.

Kazdy z tych celow moze by¢ osiagnietv z osobna i z dowolna cze-
stotliwoscig. Dwa pierwsze cele powinny hyvé osiggane kilkakrotnie
w kazdej powaznej analizie tekstu, stanowiac punkty wyjscia dla formu-
lowania sgdow. Pozostale dwa cele implikuja samodzielnos¢ przy wyborze
celu 1 tematu, jak rowniez refleksje o ksztaltowaniu sadéw. Nie sg one
jednak koniecznym zalozeniem dla wiarygodnego i niezawodnego twc-
rzenia sgdow. Dopiero czesta realizacja obu grup celéw prowadzi do
umiejetnosci, ktéora mozna sformulowac¢ nastepujaco: uczniowie powinni
naby¢ umiejetnos¢ racjonalnej analizy swoich i cudzych sadéw.

W tym miejscu mozna odwotac sie do kilku danych z zakresu psy-
chologii rozwojowej. Poniewaz umiejetnos¢ tworzenia sgdow rozwija sie
etapami, nalezaloby w nauczaniu szkolnym juz na poczatku uwzgledniac
ksztattowanie sadow i podnosi¢ dynamicznie jego stopien trudnosci. Do
czasu zdobycia przez ucznia umiejetno$ci myslenia formalnego nalezy
dba¢ o szczegdlnie wyrazista tkanke wygladow dla wzglednie prostych
sgdow. Elementy abstrakcyine tej tkanki, np. forma czasowa, modalnosc,
zasieg wypowiedzi, zwiazki logiczne, stosunki spoleczne itp., nalezy
okresla¢ i klasyfikowa¢ odpowiednio ze wzrastajaca zdolnoscig myslenia
formalnego. Takie samodzielne stawianie celu i tematu w powiazaniu
ze zdolnoscia formulowania sadow jest Scisle zwigzane z warunkami,
ktore okresla psychologia rozwojowa.

Wobec duzej liczby mozliwych sadéw odnoszacych sie do danego
tekstu, kazdorazowe formulowanie sadow zalezy od problematyki tekstu
oraz od indywidualnych mozliwosci uczniow. Bez systematyzacji tematu
tekst na skutek swej kompleksowosci nie moze by¢ opracowany dogieb-
nie, a ponadto niemozliwa jest wtedy wspdlna praca na lekcji. Tym roz-
ni sie recepcja tekstu w dydaktyce od przypadkowego formulowania sa-
dow w pozaszkolnym, nie kierowanym czytaniu. Przy pomocy systema-
tyzacji tematéw ogranicza sie zasieg mozliwych sadow, wobec czego sy-
stematyzacja ta powinna opiera¢ sie na planowanych mozliwosciach
wszystkich uczniow.

W zakresie formulowania sadow pierwsza faza metody dydaktycznej
sklada sie z czynnosci, ktorych celem jest zrozumienie tematyki. Zrozu-
mienie to mozna zasadniczo osiggna¢ dwoma roznymi sposobami, ktore

implikuja odmienne fazy poczatkowe procesu nauczania literatury.
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— Nauczyciel podaje temat, np. ,,Na czym polega zgodnos¢ wypowiedzi
w pierwszym fragmencie?”, , Jakiego typu stosunki spoleczne sg tu-
taj przedstawione?’, ,,Zastanowmy sie, kto opowiada?”’, ,,Jakie uczu-
cia 1 postawy wyrazone sg w tym sloganie reklamowym?”. (W tym
przypadku uczgcy sie otrzymujg nie tylko tekst, ale réwniez odpo-
wiednie pojecia, np. ,,stosunki spoleczne”, ktore sg im juz znane.
Obecnie muszg oni podporzgdkowa¢ te pojecia innym, przy pomocy

- ktorych mozna okresli¢ i sklasyfikowac¢ przedstawiong rzeczywistoscé.
Zastosowanie poje¢ podporzgdkowanych nastepuje samodzielnie.)

-— Nauczyciel podejmuje temat pochodzacy od uczniow i prezentuje go
caiej klasie. (Przed podjeciem tematu moze mie¢ miejsce: spontanicz-
na propozycja ucznia, propozycja uzgodniona przez wiekszos¢, zakre-
sy zalnteresowan uczniow.)

W drugiej fazie moze nastapi¢ wyjasnienie tematu. Moze ono zawie-
rac analize uzgodnionego tematu, np. na podstawie pytania ucznia o zro-
zumienie lub w formie dokladnego wyjasnienia zawartej w temacie in-
formacji. W ten sposob daje si¢ unikngé¢ nieporozumien dotyczacych
stawiania zadan w nauczaniu literatury. Wyjasnienie tematu to réwniez
rozczionkowanie tematu glownego na czgstkowe 1 ich podzial posrod
uczniow. Oba warianty wchodza w rachube, jezeli uzgodniony temat nie
od razu zostaje przyjety za podstawe do analizy.

W trzeciej (lub juz w drugiej) fazie nastepuje opracowanie tematu.
Tutaj nalezy zadba¢ o mozliwie niezaklocong samodzielng prace wszyst-
kich uczniow i1 o dokonanie analiz zwiazanych z odpowiednia metodg po-
znania. Z tego zakresu podajemy tylko dwie mozliwosci: | |
— Jezeli temat dopuszcza tylko nieliczne roézne sgdy (nie wiecej niz

cztery), uksztaltowane w trakcie analiz o niewielkim stopniu trud-
nosci (np. klasyfikacja kilku czynnosci jako np. ,,sportowe” albo kla-
syfikacja wypowiedzi jako ,,argumenty’), wystarczy wowczas tylko
ustna wypowiedz uczniéw zglaszajgcych sie. JeSli sgdy te majg bhy¢
podstawg do dalszych, nalezy je ujaé w formie pisemnej.

— Dla wiekszej liczby sadow wybieramy prace z jednostkg lub grups.
W tym przypadku uczniowie winni rozporzgdzaé¢ nie tylko umiejet-
nosciami metodycznymi, ale takze odpowiednig technikg pracy, ze-
zwalajgcg np. na zaznaczanie jednorodnych miejsc w tekscie lub ich
spisanie, na sporzadzanie schematéw graficznych przedstawiajgcych
roznorodne zwigzki (przestrzenne, czasowe, spoleczne, metaforyczne)

lub na pisemne przedstawienie sadéw w usystematyzowanym porzad-
ku.

W czwartej fazie udostepniamy wyniki wszystkim uczgcym sie
w grupie, uzyskujgc w ten sposéb jednoznaczng baze do krytycznej ana-
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lizy osiggnietych sadow (mozliwie racjonalne zestawienie wszystkich sa-
dow i ich wariantéow).

W pigtej fazie moze nastgpi¢ wyjasnienie wiarygodnosci uzyskanych
sgdow w postaci wspélnej dyskusji, podczas ktérej kazdy uczen ma pra-
wo broni¢ swoich sadoéw. Jezeli uczniowie lub nauczyciel podwazaja ja-
kis sgd, nalezy to argumentowa¢ cytatami, tabelami graficznymi, poréw-
naniami- lub zmianami gramatyczno-semantycznymi. Na koncu tej fazy
osiaga si¢ zwykle wspolne ustalenia w odniesieniu do-zasadnosci wszyst-
Xich sgdow.

W széstej fazie moze nastgpi¢ refleksja o niektdérych subiektywnych
aspektach wydanych sgdéw. Wychodzgc od blednie uksztaltowanych sa-
doéw, dochodzimy do uchybien subiektywnych. Wychodzgc od ogolnie
akceptowanych sgdow, docieramy do ogélnych aspektéw recepcji tkwig-
cych w sferze subiektywnej czytelnika. Wobec ewentualnych trudnosci
w tej kwestii nalezy skoncentrowac sie na ciekawszych przypadkach, np.
na uzyciu pojec z roznych zakresow doswiadczen pozaszkolnych.

Szes¢ przedstawionych faz stanowi peWien model metody dydaktycz-
nej w zakresie tworzenia sagdéw o tekscie. Jest mozliwe, ze do tworzenia
sagdow wzglednie prostych oraz do sadow, ktérych mozna sie wyuczyc
na podstawie przykladow, model ten bardziej sie nadaje anizeli inne
typy metod dydaktycznych. Mamy tu na mys$li m.in. forme bardzo zy-
wej, ale tez powierzchownej i chaotycznej rozmowy lekcyjnej na temat
tekstow oraz form przekazu pogladéw dogmatycznych przez nauczycie-
la. Jakie efekty osigga sie przy pomocy takiego typu nauczania, naleza-
loby zbada¢ empirycznie.

Za starannym opracowaniem okreslonego typu metody dydaktyczne]

w celu dynamicznego podnoszenia stopnia trudnosci 1 samodzielnosci

w procesie ksztaltowania sqdow dotyczacych dziet literackich przemawm

w szczegdlnosci:

— miejsce uprzedzen o tym, ze wypowiedzi dotyczace zagadnien litera-
ckich sg dowolnie subiektywne, zajmuje pelna sSwiadomos¢ mozli-
wosci 1 granic sadow obiektywnych dotyczacych tekstu na bazie
wiasnych doswiadczen;

— przyszli czytelnicy posiadajg nie tylko zautomatyzowane mechaniz-
my do odpowiedniej recepcji tekstu, lecz takze — w réznym stopniu
rozwinieta — racjonalng ,,kompetencje czytelnika”,;

— wyksztalcenie literackie jest niezbedne w naszej kulturze, tzn. jest
ono konieczng czeScig wyksztalcenia ogélnego, przy czym nalezy da-
zy¢ w kazdym przypadku do osiggania najwyzszych Wymkow nau-
czania, :

— ksztaitowanie wygladéow i sgdéw w nauczaniu literatury nastepuje
na jasno rozgraniczonym materiale znakéw jezykowych, w ktérych
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zakodowane sg elementy myslenia, wobec czego ksztaltowanie to jest
latwiejsze niz tworzenie wygladéw i sadow dotyczacych swiata przy-
rody 1 pozajezykowych wytwordéw sztuki. Stad nauczanie jego moze
by¢ przesuniete do wczesnych lat szkolnych;

— w Innym aspekcie tworzenle warstw wygladow uschematyzowanych
1 sadow, cwiczone na materiale literackim, posiada na skutek swego
podobienstwa z innymi formami myslenia wysoki stopien przenikania
do innych sfer rozwoju umysiowego, na co wskazuja m.in. prace
W. Humboldta, Lenneberga, Lurji, Judowitsza, Piageta i Wygotskie-

go. |

Jestesmy przekonani, ze nauczanie literatury, polegajace na usyste-
matyzowanym tworzeniu i formulowaniu wygladéw i sgdéw, prowadzi
do wynikoéw, ktorych wartos¢ ksztalcaca moze z powodzeniem konkuro-
wac¢ z innymi dyscyplinami. Nauczanie literatury wyposazy miodych lu-
dzi lepiej niz dotychczas w umiejetnosci, ktore pomoga w opanowaniu
ciggle rosngcego naplywu informacji, stanowiac przed nig ratunek.

Tiumaczyli z jezyka niemieckiego
Eugeniusz Klin
Augustyn Manczyk
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SPECIFIC DIDACTIC METHODS CONCERNING THE COGNITIVE
PROCESSES IN TEACHING LITERATURE

JURGEN GRZESIK
Summary

The article consists of two parts. The first more theoretic part based
on opinions of such scholars as Humboldt, Iser, Ingarden, Mauser, Morr:s,
Wygotski and Ausubel, contains considerations about the formation of
layers of schematized aspects and opinions of readers in the course of
reception of a literary work. The second part refers directly to didactic
lessons and shows different phases and ways of shaping opinions on the
base of a literary text. It proposes also a transformation of the represen-
ted text to another medium of expression, for instance a drawing, a di-
vision of the text into roles, a production of an adequate object or a com-
parison with something similar aside from the read text. In the last pha-
se of the author’s considerations he shows ways of shaping opinions
during lessons on the base of treated of texts.

Translated by Jan Roenig



