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Uwagi na temat metod nauczania, jakie przedstawiam w tym arty-
kule majag — w zamierzeniu autorskim — charakter calosciowy!. Kon-
sekwencjg przyjecia takiego stanowiska metodologicznego jest préba roz-
patrywania metod nauczania literatury — ten bowiem rodzaj metod
interesuje mnie szczegdélnie — w bardzo szerokim kontekscie teoretycz-
nym, dzieki czemu dociekania na temat tych metod odnoszg sie¢ takze
do metod nauczania w ogéle, majg wigec poniekgd ogoélnodydaktyczny
wymiar.

Podstawowym celem, jaki zamierzam zrealizowa¢ w tej pracy, jest
sformulowanie i uzasadnienie — przynajmniej czesciowe — tezy, ze me-
tody nauczania, a $ci§lej rzecz biorgc wiedze o metodach nauczania na-
lezy ujmowa¢ w systemy tzw. projektujgcych twierdzen naukowych,
majacych idealizacyjny charakter. Wystepujg one najczesciej w postaci
»Skroconej”, tzn. w postaci dyrektyw dydaktycznych. Konkretyzacja tych
twierdzen i ich stylistycznych wariantow (dyrektyw) przybiera w prak-
tyce szkolnej ksztalty wielce zréznicowanych i niepowtarzalnych, krea-
tywnych systeméw czynnosci dydaktycznych nauczyciela i uczniow.

Problem konstruowania i stosowalno$ci metod nauczania nélezy nie-
watpliwie do najbardziej zlozonych, trudnych i kontrowersyjnych zara-
zem. Wspoélczesna dydaktyka literatury — podobnie jak inne dydak-
tyki szczegélowe — ma ambicje konstruowania autonomicznych
metod, nie potrafi jednak dotgd — z réznych powodéw — sprostaé¢ temu
zadaniu. Totez najczedciej zapozycza je z dydaktyki ogélnej, gdzie pro-
blem metod nauczania nie jest takze zadowalajgco rozwigzany, badz tez
literaturoznawstwa, utozsamiajgc je z metodami badan literaturoznaw-
czych. W tym ostatnim przypadku dydaktyka literatury traktowana jest
jako pewien dziat literaturoznawstwa (literaturoznawstwo stosowane,
teoria komunikacji literackiej), koncentrujgc sie najczesciej na opraco-

1 Dyrektywe caloSciowego (organicznego) ujmowania przedmiotu badan w naukach hu-
manistycznych wnikliwie omawia J. Topolski. Por. J. Topolski, Teoria wiedzy histo-
rycznej. Poznan 1983. Cytowana monografia jest nie tylko teorig wiedzy historycznej, bar-
dzo szeroki kontekst badah pozwala sadzié, iz jest to takze teoria wiedzy humanistycznej.
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wywaniu tzw. analiz i interpretacji utworéw literackich przy zalozeniu
— nie zawsze dostatecznie uswiadamianym — iz wyrobienie kompeten-
cji analitycznych i interpretacyjnych jest glownym celem szkolnej edu-
kacji literackiej. W konsekwencji ksztalcenie polonistyczne nastawione
jest przede wszystkim na ,,masowg produkcje”’ badaczy literatury w
znacznie wiekszym stopniu niz na jej wrazliwych estetycznie i rozumie-
jacych czytelnikow.

‘W takiej adaptacyjnej dydaktyce literatury problem konstruowania -
twierdzen i teorii naukowych, zagadnienia naukowego wyjasniania i pro-
jektowania czynnosci dydaktycznych w ogole nie jest stawiany. Cen-
tralnym problemem jest natomiast kwestia opisu (analizy), nas$ladowa-
nia i — metodologicznie dotgd nieokreslonej — podejmowanej intuicyj-
nie adaptacji praktyk badawczych literaturoznawcow.

Istnieje wiele przyczyn tego stanu rzeczy, uwazanego do niedawna
za ,naturalny”? zwigzanych najscislej — jak sgdze — ze stadialnym
rozwojem dydaktyki literatury jako nauki, zaledwie wyodrebniajgcej sie
i powoli wychodzacej — nie bez oporow i zahamowan — ze stadium
przedteoretycznego. Brak naukowych teorii w interesujgcej nas dzie-
diznie, a nawet prob podejmowania ich konstrukcji, jak tez glebszej re-
fleksji metodologicznej?, mozna wyjasni¢ nie tylko niedostatecznym za-
potrzebowaniem spolecznym na ten typ praktyki naukowej. Wszelkie
badania bowiem — jak zauwaza to trafnie J. Topolski — nie sg funkcjo-
nalnie wymuszane przez potrzeby spoleczne. Badacze uwzgledniajg te
potrzeby w podejmowaniu czynnosci naukowych, ale takze ,,rozwéj nau-
ki determinowany jest przez wewnetrzng logike jej rozwoju, nakazuja-
cg na przyklad rozwigzywanie problemow postawionych przez poprzed-.
nikéw, szukanie Srodkow zaradczych, gdy, zdaniem badaczy, wyczerpaia.
sie moc wyjasniajgca obowigzujgcych teorii czy wyjasnien itd.”4

——

2 Mamy tutaj do ¢zynienia z powszechnie akceptowang w pewnym oKkresie standardowgy
zasadg metodologiczny. Zasadg standardowg nazywam za J. Topolskim takg zasade metodo-
logiczng, ktora w danym okresie akceptowana jest przez badaczy reprezentujgccyh okre-
slong dyscypline naukowg. Por. J. Topolski, op. cti., s. 43.

$ Owa ,,glebsza” refleksja metodologiczna powinna dotyczy¢é nastepujgcyh problemow:
genezy i struktury aktualnej wiedzy dydaktycznej, teorii procesu dydaktycznego, funkcjl
i struktury tych teorii, dyrektyw metodologicznych 2z nich wynikajgcych, twierdzen nau-
kowych i modeli badania naukowego.

+J, Topolski, op. cit.,, s. 35. Szerzej rozwijajgc to zagadnienie J. Topolski pisze:
,,Wyjasnianie rozwoju nauki drogg odtwarzania z jednej strony pewnych ciggébw przyczy-
nowych i z drugiej drogg odtwarzania struktur motywacyjnych badaczy, biorgcych ewen-
tualnie pod uwage okre$lone obiektywne zaspokojenie (tzw. drogg wyjasniania teleologicz-
nego w sensie np. G. H. von Wrighta czy interpretacji humanistycznej w sensie J. Kmity)
wydaje sie lacznie bardziej adekwatne anizeli wyjasnianie typu funkcjonalnego zakiada-
jacego posiadanie przez caloksztalt praktyki spolecznej (a wiec 1 nauki) jakiej§ globalne]
wilasnoéci rozwojowej, ktéra ,,zmusza’” do pojawiania sie takich czy innych standéw rzeczy
(efektéw praktyki) bez ktérych owa wlasno§¢é rozwojowa nie mogilaby by¢ realizowana”.
J. Topolski, op. cit.,, s. 36. Zdaniem W. Krajewskiego, czynniki zewnegtrzne wnoszg po-
zytywy jedynie do kontekstu odkrycia, nie mogg jednak wnie$§¢ nic pozytywnego do Kken-
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Uprawianie ,,adaptacyjnej” dydaktyki literatury, ktérg mozna takze
nazwaé¢ dydaktykg uproszczonego literaturoznawstwa, prowadzilo i pro-
wadzi do rozwigzan waskopraktycystycznych, wcigz rozpowszechnianych
instytucjonalnie na poziomie praktyki szkolnej. Natomiast na poziomie
»teoretycznym” znaczgca pozycje zajmuje naiwny empiryzm, nawigzu-
jacy. do pozytywistycznego indukcjonizmu. Przyjmuje sie w tego typu
dociekaniach, ze badania to prosty cigg prowadzacy od obserwacji do
uog6lnien. Tymeczasem poznanie naukowe, jak tez przednaukowe czy
pozanaukowe, nie polega na zbieraniu i uogélnianiu wynikéw obserwa-
cji nie kierowanych zadng teorig. Wszak wszystkie obserwacje i ekspe-
rymenty prowadzone w celach badawczych sterowane sg przez problemy
i hipotezy, a wyniki tych obserwacji i eksperymentéw interpretuje sie
zawsze w kontekscie okreslonych teorii. Nawet obserwacje przednauko-
we sg zawsze kierowane przez wiedze ogdlng, wezesniej nagromadzongs.
Obserwacje majg zawsze charakter selektywny, zwrocone sg na co$, zaw-
sze bowiem czego§ poszukuja. ,Haslo ,obserwuj i uogdlniaj!”, wzigte
dostownie, jest niewykonalne”® — pisze metodolog. W kazdym etapie
poznania interweniuje pewna posiadana przez badacza wiedza.

Nie bez powodu dos¢ duzo krytycznych uwag poswiecilem naiwnemu
empiryzmowi. Niektorzy dydaktycy literatury wcigz bowiem wigzg ztud-
ne nadzieje na ,unaukowienie” uprawianej przez nich dyscypliny nau-
kowej na tej drodze. Naiwny empiryzm i towarzyszgcy mu czesto po-
zytywistyczny fenomenalizm i indywidualizm, podobnie jak ujecia wa-
skopraktycystyczne, hamujg, a niekiedy nawet uniemozliwiajg wszelka
konceptualizacje globalng?, w tym takze przeprowadzanie efektywnych
badan projektujacych, zwigzanych najsciS§lej z rozpatrywanym
‘tutaj zagadnieniem metod nauczania. Warto podkreslic w tym miejscu,
ze prognozowanie wzbudzalo wiele watpliwosci z punktu widzenia nau-
kowosci tej procedury, watpliwosci, ktore powoli sg usuwane8.

Nauki rozwiniete — w przeciwienstwie do nauk nierozwinietych —
z wysokim stopniem trafnosci pozwalajg przewidywaé przyszie procesy.
Astronomia, fizyka, chemia mogg stanowi¢ dobrg ilustracje tej tezy.
Z tego punktu widzenia patrzac na dydaktyke literatury, trzeba przy-
znaé, iz stopien trafnosci przewidywan tej znajdujgcej si¢ w stadium
przej$ciowym i wychodzgcej zaledwie z fazy przedteoretycznej dyscypliny

tekstu uzasadniania, gdyz uzasadnianiern rzgdzg normy metodologii naukowej. W. Kra-
jewski, Dialektyka rozwoju nauki. ,,Studia Filozoficzne” 1983, nr 4, s. 37.
-5 Por. na ten temat J. S uch, Problemy weryfikacji wiedzy. Warszawa 1975.
¢ J. Such, Wstep do metodologii ogdlnej nauk. Wyd. II, Poznan 1973, s. 149.
+7 Przez konceptualizacje globalng rozumiem za J. Topolskim wszelkie préby tworzenia
teorii naukowych. Por. J. Topolski, op. cit., s. 56.
8 Por. E. Geblewicz, O naukach zaawansowanych i niezaawansowanych. (W:) Pro-
blemy epistemologii pragmatycznej. Wroctaw 1972. 3

7 — Dydaktyka Literatury
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jest jeszcze niewielki. Unikanie przewidywania nawet w przypadku dys-
cyplin stabo rozwinietych stanowi powazne niebezpieczenstwo dla ich
rozwoju?, zatrzymuje bowiem ten rozwdj na poziomie wspomnianego juz
indukcjonalizmu i fenomenalizmu. W przypadku nauk zajmujgcych sie
czynnosciami ksztalcenia i wychowania czitowieka uniemozliwia miedzy
iInnymi tworzenie tzw. dyrektyw praktycznych, a tym samym oddzialy-
wanie na praktyke szkolng za posrednictwem teorii.

Po tych uwagach wstepnych przejdzmy do probleméow metod nau-
czania. Postawmy najprzod pytanie, jak nalezy rozumie¢ ten termin?

Terminowi temu, funkcjonujgcemu od dawna, bo juz od czaséw sta-
rozytnych, w nauce i praktyce spotecznej, nadawano i nadaje sie bardzo
rozne znaczenia. Okresla sie nim — jak pisze T. Kotarbinski — droge,
ktorg sie ktos posuwa, sposdb robienia czegos, sposéb umiejetny, pewng
doktryne, jak u Platona, dyscypline badawczg, jak u Arystotelesal®.

Pedagogowie, dydaktycy ogoélni i dydaktycy literatury uzywajg ter-
minu metoda w znaczeniach czesto bardzo odleglych od siebie. ,,Metody,
techniki i sposoby sg nieraz trudne do rozrdéznienia, gdyz te same okre-
slenia ukrywajg nader rozmaite tresci’’!l! — pisal nie tak dawno wy-
bitny pedagog francuski, charakteryzujgc trafnie istniejgcy chaos ter-
minologiczny w interesujacej nas dziedzinie. |

Rowniez w ogolnej metodologii nauk znajdujemy takze wieloznacz-
nos¢ w rozumieniu tego terminu. NajczesSciej wystepuja dwa stanowiska:
jedni metodologowie rozpatrujg metody w Kkategoriach wiedzy, regul,
zasad, dyrektyw, drudzy — moéwig o sposobach dzialania, czynnosciach.
Na przykiad u K. R. Poppera metody utozsamiane sg z regulami meto-
dologicznymi, usytuowanymi na innym poziomie niz rozwazania czysto
logiczne!?. W , Prawidlach kierowania umysiem” Kartezjusz stwierdzal
znacznie wcezesniej, ze metody to ,,pewne i latwe prawidia, ktéorych jesli
ktoS bedzie scisle przestrzegal, ten nigdy nie przyjmie czegos falszywe-
go za prawde, i nie tracgc na darmo zadnego wysilku umystowego, be-
dzie zawsze powiekszal stopniowo swg wiedze i dojdzie do prawdziwegn
poznania wszystkiego, co pozna¢ jest zdolny’’!3. Inaczej rozumie metode

E. Geblewlcz op. cit.,, s. 205.

0T, Kotarbinski, Elementy teorii poznania, logiki formalnej ¢ metodologii nauk.
Wrociaw 1961.

1 Mialaret, Wprowadzenie do pedagogiki, Warszawa 1968, s.

2 K. R. Popper, Logika odkrycia naukowego, Warszawa 1977, s. 49,

3R. Descartes, Prawidla Kkierowania umystem. Warszawa 1958, s. 15—16. W innym
miejscu Kartezjusz pisze, ze metoda co$ ,,poleca’, jest wiec w pewnym sensie dyrektywas.
Metodzie przypisuje Kartezjusz funkcje wyjasniajgcg, ksztalcgcg i porzgdkujgca. Bez znajo-
mosci metody nie mozna osiggngé prawdy, ,,jest to bowiem zupeilnie pewne, ze wskutek (...)
beziadnych studidow i ciemnych dociekan przyrodzone Swiatio ulega zmagceniu, umyst zaSle-
pieniu, a wszyscy ktérzy przyzwyczajaja sie porusza¢ w ciemnoS$ciach, tak dalece ostabiajg
bystrosé swych oczu, iz pdzniej nie mogg znieS¢é peinego Swiatia’”. R. Descartes, op. cit,
8. 18.



METODY NAUCZANIA JAKO SYSTEMY TWIERDZEN 09

T. Kotarbinski. ,,Przez metode — pisze — najogolniej rozumie sie spo-
sOb — nieco wezej — sposob systematycznie stosowany. We wszelkich
przeto dziedzinach zachowania sie celowego — dodaje — bywajg w uzyt-
ku metody: moze by¢ metoda biegania, strzelania, moze by¢ tez metoda
rozumowania’’14,

To rozumienie metody bliskie jest sformutowaniom niektorych dy-
daktykow ogélnych. Miedzy innymi W. Okon w ,,Stowniku pedagogicz-
nym” podaje: ,metoda (gr. méthodos — droga, sposob badania) syste-
matyeznie stosowany sposéb postepowania prowadzgcy do zalozonego
wyniku. Na dany sposob postepowania skiadajg sie czynnosci myslowe
1 praktyczne, odpowiednio dobrane i realizowane w ustalonej kolejnos-
ci”’15. Znani dydaktycy radzieccy I. J. Lernier i M. N. Skatkin wskazu-
jac, ze ,przy okreslaniu istoty metod opinie pedagogow przestaty byc
zbiezne’16, tak usilujg zdefiniowaé¢ ten termin: ,,..dowolna metoda nau-
czania stanowi system celowych dziatan nauczyciela, organizujgcych po-
znawcezg 1 praktycezng dzialalnosé ucznia, ktora zapewnia opanowywanie
przez niego tresci ksztalcenia”l?. Interesujgcg definicje metody przyta-
cza K. Kruszewski. Wedlug niego ,, metoda ksztalcenia polega na nadaniu
(z punktu widzenia jakiegos psychologicznego mechanizmu uczenia sie)
okreslonej struktury: tresciom nauczania, czynnosciom nauczyciela i ucz-
nia, dzieki ktérym uczniowie opanowujg wiadomosci i umiejetnosci oraz
internalizujg wartosci moralne i estetyczne”18,

Jesli metody jako ,sposoby” czy ,dzialania” (czynnoSci) — nie roz-
strzygamy tymczasem trafnosci tych sformutowan — chcielibySmy o pi-
sa¢, to trzeba by uje¢ je w pewne reguly, czy — méwigc inaczej —

dyrektywy praktyczne. Wiedze o metodach nalezy przeto odroézniac
od samych metod jako pewnych czynnosci ukierunkowanych na
cel. To pierwsze rozumienie metody ma charakter teoretyczny, norma-
tywny — jak by powiedzial F. Znaniecki — drugie charakter faktyczny,
lepiej powiedzie¢ — praktyczny.

Wiedze o metodach mozna zatem ujmowa¢ w postaci twierdzen nau-
kowych, a dokladniej rzecz ujmujagc: w postaci dyrektyw praktycznych,

ktore sg zazwyczaj — jak zobaczymy — stylistycznymi przeksztatcenia-
mi tzw. twierdzen projektujgcych. |

Podstawowym zadaniem dydaktyki literatury jest konstruowanie

_—

1“T. Kotarbinski, op: cit,, 8. 288.

15W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1976, s.

1§ Dydaktyka szKolty S$rednie), Pod red. M. A. Danitowa i M. N. Skatkina. War-
szawa 1979, s. 162.

17 DydaKktyka szkoty S$redniej, op. cit., s. 167.

12 K., Kruszewski, Metoda ksztatcenia: od zmiany do sposobu jej wywotywania.
,2Kwartalnik Pedagogiczny” 1982, nr 3—4, s. 55. Definicja K. Kruszewskiego ma charakter
psychologiczny i czynnosciowy zarazem.

7#
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naukowych teorii nauczania i uczenia sie przedmiotu i okreslanie wa-
runkow ich stosowalnosci w praktyce. Teorie dydaktyczne sg systemami
hipotez oraz twierdzen i ich uzasadnien. Mozna wyrdzni¢ trzy rodzaje
tych twierdzen, a mianowicie: a) twierdzenia opisowe, b) twierdzenia
wyjasniajgce 1 ¢) twierdzenia projektujgcel®.

Nauki nazywane przez metodologow praktycznymi — a nalezy do
nich dydaktyka literatury — formulujg przede wszystkim twierdzenia
projektujgce, chociaz spotykany jest takze poglad, ze nauki te konstruujg
tylko oceny i normy. Coraz jednak czesSciej wysuwa sie teze, ze mauki
praktyczne budujg tego samego rodzaju twierdzenia, co nauki teore-
tyczne?20,

Nauki praktyczne konstruujg trzy rodzaje wyzej wymienionych twier-
dzen, wsérod ktorych — jak wspomnialem — twierdzenia projektujgce
mozna uznacé¢ za charakterystyczne dla tych nauk.

Twierdzenie projektujace z dydaktyki literatury moze by¢ ujete w
postaci nastepujgcej najogdlniejszej formuly:

W = f (D, S, C)

gdzie:

W — okresla wyniki (cele) nauczania literatury,

D — dzialania (czynnosci) dydaktyczne,

S — okreslong sytuacje dydaktyczng (warunki procesu dydaktycznego),
C — czas trwania dzialan dydaktycznych?2!.

Osiggniecie takich to a takich wynikéw nauczania (W) wymaga sto-
sowania okreslonych czynnosci dydaktycznych (D) w konkretnych wa-
runkach (sytuacji dydaktycznej) (S) w pewnym czasie (C) przy zaloze-
niu, ze manipulacje D w warunkach S i w czasie C pozwolg osiggngc
wyniki W. Cele nauczania i uczenia sie literatury sg wiec funkcjg czyn-
nosci dydaktycznych, sytuacji oraz czasu ich wykonywania. Przyjmuje
sie przy tym szereg zalozen idealizacyjnych, ze wszelkie czynnosci zew-
netrzne i wewnetrzne, traktowane tutaj jako uboczne, ktore zawsze w
pewnym stopniu modyfikujg proces dydaktyczny i jego rezultaty nie
wpiywajg na dzialania dydaktyczne.

Powyzszg formule twierdzenia dydaktycznego mozna takze ujeé ina-

czej, a mianowicie: , Jezeli dane sg warunki W i cele C, to nalezy wy-
kona¢ dziatania D; (W, C) — (D). E. Leniewicz w swej wnikliwej pracy

19 Por. W. Pasterniak, Wprowadzenie do metodologii dydaktyki literatury (w druku).

20 A, Siemianowski, Poznawcze i1 praktyczne funkcje nauk empirycznych. War-
szawa 1976.

21 Por. podobne ujecie H. Muszynskiego. H. Muszynski, Idealizacja i konkretyzacja
w pedagogice., (W:) Elementy marksistowskiej metodologii humanistyki. Praca zbiorowa pod
red. J. Kmity. Poznan 1973.
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poswieconej konstrukeji i uzasadnieniom dyrektyw praktycznych przed-
stawia wzor bardziej rozbudowany:

(W, C) — § (D)%

Powyzsze symbole oznaczaja: W — warunki dzialania, C — cele
dzialania, D — dzialanie, ! i § — funktory zdaniotwoércze od argumentéw
nazwowych; ! — funktor oznaczajgcy, ze zmienne nazwowe w poprzed-
niku sa dane, § — funktor zdaniotwdrczy oznaczajgcy, ze zmienna naz-

wowa z nastepnika ma charakter ,,doradczo-rozkaznikowy”.

Idealizacyjne (abstrakcyjne) twierdzenia projektujace poddawane sg
w procesie badawezym zabiegom konkretyzacyjnym, stajg sie wigc co-
raz bardziej zlozone i ,blizsze” rzeczywistosci, a ich zewnetrzna formuta
(zapis) coraz bardziej skomplikowana. Jaki jest stosunek twierdzen pro-
jektujacych do dyrektyw praktycznych? Wydaje sie, ze wielu metodo-
logow — miedzy innymi H. Stonert — przekonywujgco uzasadnilo, ze
dyrektywy praktyczne sg takze twierdzeniami nauk praktycznych, a Sci-
$lej biorgc — i ich stylistycznymi wariantami?. Wedlug tego badacza
twierdzenia nauk praktycznych skladajg sie z takich samych zdan — z lo-
gicznego punktu widzenia — jak zdania nauk teoretycznych. Specyfika
ich polega na tym, ze s3 one wynikiem realizacji zamo6wienia spolecznego
na wiedze bezposrednio przydatng w dzialaniu. Przydatnosé ta zapewne
zwigksza sie, gdy sg one skrétowo ujete w postaci dyrektyw praktycz-
nych. Warto zwrécié uwage, ze rowniez niektérzy jezykoznawcy i glot-
todydaktycy (F. Grucza, D. Kurttunen) uzasadniajg, ze wypowiedzi roz-
kazujgce (dyrektywy), a nawet pytajne posiadajg wartosé logiczng?4.

Powyzsze rozwazania teoretyczne sprébujmy zilustrowaé¢ na przy-
ktadzie tzw. metody problemowej. Oto uklad pieciu spéjnych — ujetych
tutaj skrotowo — dyrektyw dydaktycznych (praktycznych), skladaja-
cych sie wedlug J. Dewey’a na metode problemowsg:

1) odczucie trudnosci,

2) wykrycie jej i okreslenie,

3) nasuwanie sie mozliwego rozwigzania,

4) wyprowadzenie przez rozumowanie wnioskow z przypuszczalnego

rozwigzania,

5) dalsze obserwacje i eksperymenty prowadzgce do przyjecia lub

ZE. Leniewicz, Dyrektywy praktyczne, konstrukcja i uzasadnianie. Warszawa 1971.

¥ H. Stonert, Charakterystyka twierdzerr nauk praktycznych w aspekcie metodolo-
gicznym. , Prakseologia’” 1967, nr 28 oraz tenze ,,Wykorzystanie nauk w dziataniu (Studium
metodologiczno-prakseologiczne) ,,Prakseologia’” 1972, nr 24.

% F. Grucza, Zagadnienia metalingwistyki. Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka
stosowana, Warszawa 1983; K. Karttunen, Syntax and semantics of questions. ,,Linguisties
and Philosophy”, 1977, nr 4,
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T

odrzucenia przypuszczenia, czyli do wniosku zawierajgcego prze-
swiadczenie pozytywne lub negatywne?s.

Podobnie jak w przypadku innych metod nauczania, ktoérych struk-
ture przedstawia sie zazwyczaj opisowo, dyrektywy te, skladajgce si2
na metode problemowa, zostaly ujete w jezyku potocznym. Sg one w
charakterystyczny sposéb uproszczone. Przede wszystkim nie ma w nich
zwrotow: trzeba, nalezy itp. Wedlug T. Kotarbinskiego mozna je zaliczy?
do tzw. norm, czy — wedlug A. Podgoéreckiego — do ocen wiasciwych?®.
Jak uzasadnil to H. Stonert — o0 czym wspomnialem — tego rodzaju
wypowiedzi sg skrotowo zastepczymi formami wypowiedzi zasadniczych,
tzn. zdan oznajmujgcych, ktérym z punktu widzenia loziki nie sposob
odmowi¢ statusu twierdzen naukowych. Pie¢ wyzej wymienionych za-
stepczych dyrektyw (twierdzen dydaktycznych) mozemy wiec wyrazic
w postaci zdania lub zdan oznajmujacych. Na przykiad:

Zawsze, ilekro¢ wykonamy czynnos$ci dydaktyczne Dy, D,, Ds... D,,
zgodnie z nastepujgcym ukladem zalecen (dyrektyw): odczucie trudnosci,
wykrycie jej, okreSlenie itd., osiggniemy pozgdane wyniki nauczania
W;, W,, Wi... W,,. Zdanie to mozna réwniez przedstawi¢ w postaci okre-
su warunkowego: jezeli chcemy osiggngé wyniki nauczania Wy, Ws... W,
nalezy podjgé¢ czynnosci dydaktyczne zgodnie z nastepujgcym ukladem
zalecen skladajgcych sie na metode problemowsg: odczucie trudnosci,
wykrycie jej, okreslenie itd.2” Istotne jest to, iz zalecenia (twierdzenia)
skladajgce sie na okreslong metode s3 uktadem. Uklad ten jest tutaj
rozmieszczony czasowo, znaczy to, iz kolejnos¢ nastepujgcych po sobie
czynnosci, wykonywanych zgodnie z zaleceniami 1-—35, nie jest obojetna.
gdyz czynno$¢ poprzedzajagca umozliwia wykonanie czynno$ci nastepu-
jacej. Charakteryzuje sie on ciggloscig i spojnoscig. Poszczegolne dyrek-
tywy dydaktyczne nie sg sprzeczne wobec siebie.

Jednym z najwazniejszych zadan dydaktyki literatury jest konstruk-
cja wlasnych twierdzen naukowych, tzn. takich, ktére dotyczg przed-
miotu badan tej dyscypliny naukowej. Takie twierdzenia nazywamy au-
tonomicznymi. Mozemy wyrozni¢ co najmniej nastepujace sposoby ich
budowy:

1) na drodze konkretyzacji badz redukcji twierdzen bardziej ogol-

nych, np. prakseologicznych lub ogélnodydaktycznych;

$3J. Devey, Jak mysSlimy? Warszawa 1957..

2 A, Podgorecki, Charakterystyka nauk praktycznych, Warszawa 1967

2” Poprawne jest rédwniez nastepujace ujecie: Jezeli wykonamy czynno$ci dydaktyczne
D,, D,, D,... D, W warunkach S i w czasie C, zgodnie z nastepujgcym ukiladem dyrektyw"
odczucie trudnoéci wykrycie jej itd., to osiggniemy wyniki nauczania W,, W,, W,.. W,
dlatego ze metoda problemowa P (czynnoSci zgodne z ukiadem dyrektyw: odczucie trud-
nosci, wykrycie jej tid.) stosowana w warunkach S i w czasie C prowadzi do celu W,, W,,
W,... W_.
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2) w wyniku empirycznych badan proceséw nauczania i uczenia sie
literatury;
3) na drodze adaptacji twierdzen naukowych zaczerpnietych z in-
nych dyscyplin, np. psychologii czy literaturoznawstwa.
Moze to by¢ na koniec taka praca kreatywna, ktérej bezposrednich Zro-
del nie sposéb wskaza¢, zwigzane sg one bowiem z intuicjg badacza i jego
wiedzg 0g6lng.
Twierdzenia naukowe odnoszgce sie do metod nauczania i uczenia
sie literatury sg integralnym skladnikiem okreslonej teorii dydaktycznej.
Droga wiodgca od teoretycznego sformulowania metody w postaci
dyrektyw dydaktycznych do praktyki szkolnej moze byé¢ przedstawiona
przy pomocy nastepujgcego schematu:

Teoria Model Model Konkretyzacja Twoércze
naukowa | 0g6lny _, | szczegblowy | metody _, | stosowanie
| metody metody w konspekcie metody
{ lekcyjnym na lekcji
|

Ogodlny model metody moze byé¢ nazwany praktycznym skladnikiem
danej teorii dydaktycznej lub tez praktyczng konsekwencja tej teorii?s.
Skiada sie on ze spdjnych dyrektyw dydaktycznych — jak to pokazano
na przykladzie metody problemowej — o wysokim stopniu ogoélnosci.
Przejscie od tych dyrektyw do praktyki szkolnej odbywa sie na drodze
procesow konkretyzacyjnych, polegajagcych na uwzglednieniu dwoch
istotnych czynnikéw: konkretnego materialu nauczania (dziela literac-
kiego) i konkretnych, znanych nauczycielowi, uczniow.

W szczegélowym modelu metody uwzglednione zostajg tresci nau-
czania, np. Makbet W. Szekspira, stanowigce podstawe uczniowskich
proceséw poznawczych na lekcjach. Konkretyzacja ogélnego modelu me-
tody (twierdzen naukowych sktadajgcych sie na ten model) polega za-
tem na uwzglednieniu niepowtarzalnego materialu nauczania (Makbeta
W. Szekspira), dzieki czemu metoda ogélna staje sie metodg szczeg6lo-
wa, dostosowang do struktury materialu poznania.

Natomiast w konspekcie lekcji, ktéry pisze nauczyciel, uwzglednia
sie, orientujgc na szczegétowy model metody, konkretnych uczniéw, zna-
nych dokladnie temu nauczycielowi. Metoda zostaje dostosowana do
wlasciwosci psychicznych, np. zainteresowan i zdolno$ci poznawczych

8 Zalezno$é metody od teorii tak trafnie charakteryzuje J. Sztumski: ,,Zalezno$¢ metody
od teorii przejawia sie w tym, 2e w metodzie zawarte s3 twierdzenia danej teorii prze-
ksztalcone w reguly i przepisy, ktére wskazujg, jak powinno przebiegaé myS$lenie i dzia-

lanie w procesie poznawczym (...)” J. Sztumski, Wstep do metod i technik badan spo-
tecznych., Katowice 1976, s. 41.
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uczniéw. Metoda podlega na lekcji dalszej konkretyzacji, uwzgledniaja-
cej niepowtarzalne sytuacje dydaktyczne, jakie na niej wystepuja.

Z wyzej przedstawionych rozwazan wynika, ze wiedza o metodzie
posiada rézne stopnie ogélnosci. Ogélny model metody sklada sie z dy-
rektyw (skréconych twierdzen projektujgcych) o wyzszym poziomie idea-
lizacji niz model szczegétowy, a ten ostatni jest bardziej ogélny niz mo-
del metody skonstruowany przez nauczyciela i ujety w konspekcie lek-
cji?®®. Czynno$ci lekcyjne sterowane sg owg wiedzg o metodzie zapisan3
w konspekcie lekcyjnym, nie mogg byé jednak wierng kopig konspektu.
Praca dydaktyczna wymaga zajmowania postawy tworczej. Wyraza sie
ona miedzy innymi gotowoscig i umiejetnosciag modyfikacji planéw: dzia-
lania ze wzgledu na niepowtarzale sytuacje dydaktyczne wystepujace
na lekcji. Siega wtedy czesto nauczyciel nie tylko do ,,wiedzy konspek-
towej”, lecz takze do swojej wiedzy og6lnej. System czynno$ci dydak-
tycznych, jakie realizuje przy wspétudziale uczniéw, odznacza sie nie
tylko celowoscia — czynno$ci tak s3 uporzadkowane, by kazda z nich
wspoélprzyczyniata sie do osiggania celéw lekeji, a czynno$¢ poprzedza-
jaca ulatwiala wykonanie czynnosci nastepujacych — ale takze elastycz-
noscig30,

- Opowiadam sie tutaj — jak widaé — za szerokim rozumieniem me-
tody?!, jako systemu (ukladu) twierdzen projektujgcych — w teoretycz-
nym sensie tego terminu — i jako systemu czynnos$ci dydaktycznych —
w praktycznym sensie tegoz terminu. Systemy owe posiadaija specyficz-
ne wlasciwosci, ktérymi w tej pracy nie bede sie szerzej zajmowal32.
Odznaczajg sie one przede wszystkim teleologicznym uporzadkowaniem,
sg konstrukcjami zlozonymi (system twierdzen projektujgcych, system
czynnosci), pierwsze sterujg drugimi.

Metody ogdlne (teoretyczne systemy ogélne) odnosza sie do naucza-
nia wszystkich przedmiotéw szkolnych. Znajduja sie one w polu zain-
teresowan badawczych dydaktyki ogélnej. Te metody ogélne sg konkre-
tyzowane przez poszczegblne dydaktyki szczegdétowe ze wzgledu na spe-
cyfike tresci i celow réznych przedmiotéow szkolnych. Ale takze dydak-
tyki szczegblowe zmierzajg do konstrukeji metod autonomicznych.

2 Por. Dzielo literackie w klasie IV szkoty podstawowej. Praca zbiorowa pod red. W. Pa-
sterniaka. Zielona Goéra 1983.

30 Blizszg charakterystyke system6w czynnos$ci dydaktycznych zawiera moja praca ,Przy-
gotowanie do odbioru dziela literackiego’, Wroctaw 1977..

31 Nawigzuje tutaj do tradycji. W podreczniku Dydaktyki ogélnej sprzed kilkudziesieciu
lat czytamy: ,,Te cze$¢ dydaktyki, ktdéra zajmuje sie sposobem nauczania, zapytujac: Jak
nalezy uczyé? zawiemy naukg o metodach, metodyksag czyli metodolo-
gig”. F.. Regener, Zarys dydaktyki ogélnej. Przel. i przypisami opatrzy} W. Osterloff.
Warszawa 1924, s.

# Zagadnienie to szerze] omawiam w pracy Metodologia dydaktyki literatury, op. -cit.
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Gdy idzie o autonomiczne metody. nauczania literatury, najszerzej
zajal sie nimi- w. Polsce K. Lausz. Wyroéznia on: : O

,»1. Autonomiczne sposoby nauczania okreslajace ogolnq koncepclo
nauczania przedmiotu lub jego dzialu, czyli tzw. koncepcje metodyczne..

. 2. Metody autonomiczne stuzgce do. nauczania i uczenia.sig czastko--
wych tredci (tematow) i realizowania celow poszczegoélnych dzialow ,je-
zyka polskiego”, czyli metody, ktére by mozna nazwa¢ szczegblowy-
mi’’33, =2 :

Wsrod koncepcji - metodyczaych wymienia K. Lausz koncepc_}e de- :
dukcygnq i indukeyjna, historyczno-literacka, mdukcy]no dedukcyjna,
monograficzng, psychologiczng, kulturoznawcza, jezykowo-literacky (je-
zykowo-formalng), a wsréd metod szczegdltowych metody: ,,1. typolek-
toralng, 2. filologiczng, 3. objasnieniowa (egzegeze), 4. interpretacyjny;
5. intuicyjng (intuitywng), 6. impresyjng,.7. analizy heurystyeznej, 8. dy--
skusyjna, 9..sadu literackiego, 10. zagadnieniowsg, 11. pracy z.tekstem,
12. analizy recytacyjnej’34.

Podzial, metod nauczania K. Lausza nie jest przejrzysty i loglczme’
uzasadniony, co zresth przyznaje sam autor, tak wyjasniajgc ten stan
rzeczy: ,,wynika to z tego — pisze — ze zadna metoda.nie jest zjawis-.
kiem prostym i w gruncie rzeczy nie rozwija nigdy tylko jednego ele- '
mentu naszej psychiki. Ich oddzialywanie bywa najczesciej. wielostron-
ne. Stad nie tylko pewne metody szczegbélowe, ale nawet wyodrebnione.
tu grupy stanowig. zawsze rodzaj pogranicza miedzy innymi grupami’’®.

Wydaje sie, ze przejrzysta klasyfikacje metod nauczania literatury
— a moze takze metod nauczania w ogdle — mozna uzyskaé¢ miedzy.in-
nym1 na drodze genetycznej. Otoz metody nauczania literatury maja. co
najmniej trojaka geneze:

1. zostaly przeniesione na teren szkoly z szerokeigo arsenalu metod
badania naukowego, co uzewnetrznia sie w samym nazewnictwie tych
metod (np. metoda indukecyjna, metoda dedukcyjna);

2. zostaly instytucjonalnie wytworzone przez samga szkole (np. meto-
da problemowa), A

3. zostaly przeniesione na grunt szkolny z pozanaukowych zachowan
kulturowych czlowieka (np. metoda inscenizacji).

. Geneza metod nauczania ujawnia jedng z najistotniejszych antynomn.
szkoly, przejawiajacej sie w jej dazeniu do sunaukowienia” procesu dy-
daktycznego z jednej strony, do jego ,ukulturalnienia” — z drugiei,
craz do ‘zachowania jego ,czystego” edukacyjnego charakteru -— z trze-

3 K. Lausz, Podstawowe problemy wspolczesnej metodyki literatury. Warszawa 1970,
s. 199,

UK. Lausz, op. cit., s. 201.

3% K. Lausz, op. cit.,, s. 201,
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ciej strony. W pierwszym przypadku szkola nastawia sie gilownie, ale
nie wylgcznie, na wdrazanie uczniow do naukowego myslenia, w trze-
cim — do réznego rodzaju zachowan kulturowych (uczestnictwa w kul-
turze), w drugim do takiego wszechstronnego rozwoju osobowosci ucz-
niow, by mogli oni sprawnie pelnié rézne role spoteczne po jej ukoncze-
niu. Préby przezwyciezenia tej antynomii widoczne sg miedzy innymi
‘w pogladach F. Znanieckiego®®, a gdy idzie o wspoélczesnych pedagogoéw,
w teoretycznych rozwigzaniach W. Okonia3” i H. Muszynskiego3s.

Najistotniejszym zadaniem szkoly jest dgzenie do ekonomizacji dzia-
tan eédukacyjnych. Wychodzgc z tego zalozenia, szkola powinna konstru-
owaé takie metody nauczania, ktére cel ten moglyby spelnia¢. Niegdys
sagdzono, ze metodami takimi sg metody zwane ,,pamieciowymi” (her-
bartyzm), pozniej duze nadzieje wigzano z metodg problemows. Przy-
ktadéw z historii dydaktyki mozna przytoczy¢ tutaj wiele. Obecnie zde-
cydowanie zwyciezyla tendencja do wszechstronnosci oddzialywan na
uczniow, w ktérych material nauczania jest tylko punktem wyjscia dzia-
lan osobotwoérczych, a nie przedmiotem badania quasi naukowego. Gdy
idzie o nauczanie literatury, tekst literacki nie moze by¢ przeto poddany
tylko zabiegom analitycznym i interpretacyjnym na wzdr tej czy innej
orientacji metodologicznej literaturoznawstwa. Tekst ten ma przede
wszystkim spelniaé wielostronng funkcje osobotwoérczg, co nakazuje
zwrocenie szczegélnej uwagi na organizacyjng strone nauczania.
Nalezy zgodzié¢ sie z pogladem, ze osobotwdrczy wplyw tekstow literac-
kich musi by¢ w szkole ,,wzmocniony i ukierunkowany’’39.

Kontrowersje i niemate trudnosci wystepujace podczas licznych prob
klasyfikacji metod nauczania wynikajg miedzy innymi — o czym wspo-
minalem — 2z nieznajomosci genezy metod dydaktycznych i z niezbyt
ostrego odr6znienia wiedzy o metodzie od metody jako systemu czyn=
nosci. Przykladem takiego stanowiska moze byé¢ poglad K. Sosnickiego
wedlug ktérego , metoda nauczania obejmuje wszystkie czynnosci, ktére
W czasie nauczania ma wykonaé¢ nauczyciel”’40. Poza tym — trzeba przy-
znaé — teoretyczna wiedza o metodach wecigz jeszcze jest dosé uboga.
Cytowany weczesniej K. Lausz nie bez racji stwierdza: ,zagadnienie au-
tonomicznych metod nauczania literatury w metodyce, nie tylko zreszta
naszej, lezy dotad odlogiem. Na ten temat nie mamy wlasciwie ani jed-
nej pracy uogdlniajgcej. Sg natomiast, i to dosé¢ liczne, opisy poszczeg6l-

¥ F, Znaniecki, Przedmiot i zadania nauki o wiedzy. ,,Zagadnienia Naukoznawstwa”
1976, nr 1.

31 W. O k on, Podstawy wyksztatcenia ogdlnego. Warszawa 1967.

3 Jdzie mi o teorie nauczania uspoleczniajgcego, opracowang pod Kkierunkiem H. Mu-
szynskiego.

¥ M. Dudzikowa, Wychowanie w toku procesu lekcyjnego. Warszawa 1968, s. 82.

9 K, So$nicki, Dydaktyka ogéing, Wroclaw 1959, s. 297,



METODY NAUCZANIA JAKO SYSTEMY TWIERDZEN 107

nych metod, a tomy cale mozna uklada¢ z dokumentacji dotyczacej nie-
raz wieloletnich dysuksji toczonych wokoél niektérych z nich. Proba usy-
stematyzowania tego bardzo réznorodnego pod wzgledem wartosci ma-
terialu nie znajduje oparcia w dotychczasowych doswiadczeniach4l.
Konceptualizacja tych zagadnien bardzo rzadko ma charakter globalny
1 zazwyczaj nie wychodzi poza krag przedteoretycznych rozwazan. To-
tez wewnetrzna struktura metod nauczania (twierdzen projektujgcych
1 zwi1gzkoOw miedzy nimi) jest stabo poznana. Z tego tez wzgledu niekto-
rzy badacze programowo stronig od uzywania tego terminu, formulujac
na przykiad zawodne (heurystyczne) i niezawodne (algorytmiczne) prze-
pisy dydaktyczne.

Wydaje sie, ze mozna wyrézni¢ wiele kryteriéw klasyfikacji metod
nauczania, w tym takze metod nauczania i1 uczenia sie literatury. W swie-
tle dotychczasowych badan najbardziej zasadnym kryterium — obok wy-

mienlianego wczesnie] kryterium genetycznego — jest kryterium -celu.
Wszak metoda to droga do celu, droga najbardziej ekonomiczna — w pra-
kseologicznym sensie tego terminu — a wiec maksymalnie oszczedna

1 efektywna. Biorgc pod uwage to kryterium oraz rézne rodzaje celow
mozemy zapewne mowié:

1. o metodach stuzgcych poznawaniu (zdobywaniu wiedzy),

2. 0 metodach stuzgcych ksztalceniu umiejetnosci i nawykow oraz

3. 0 metodach stuzgcych wychowaniu w procesie dydaktycznym, kto-
rych celem jest ksztalcenie wartosci, ideatow i postaw.

Metody stuzgce poznawaniu, ktéore w najdoskonalszej postaci przy-
bieraja — jak zobaczymy — posta¢ badania naukowego — i ktoére fak-
tycznie stuzg ksztalceniu naukowego myslenia — dzielimy na metody
anagnostyczne, diagnostyczne i prognostyczne.

Diagnostyczne metody dydaktyczne mozna podzieli¢c na metody teo-
retyczne 1 empiryczne. Plerwsze mozna takze nazwa¢ wyjasniajgcymi
(eksplanacyjnymi), a drugie opisowymi (deskrypcyjnymi). Wsréd diagno-
stycznych metod teoretycznych wyr6zni¢ mozna metody eksplikacji (eks-
planacji), konceptualizacji i generalizacji, a wsrod diagnostycznych me-
tod empirycznych metody rejestracji i metody obserwacji. Gdy idzie
0 nauczanie literatury, analiza literacka nalezy niewatpliwie do metod
empirycznych, a interpretacja utworow literackich do metod teoretycz-
nych. _

Nie ma zadnego istotnego powodu, by metodom — diagnostycznym
w tym przypadku — nie nadawaé¢ tych samych nazw, co metodom bada-
nia naukowego, co nie zanczy, ze w tym wyczerpuje sie klasyfikacja me-
tod nauczania. Tendencja ta jest zresztg genetycznie i historycznie uspra-

4 K. Lausz, op. cit.,, s, 196,
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wiedliwiona (por. metody analizy i metody interpretacji utworéw literac-
kich), jak wyzej o tym wspomniatem. :

Jak métody diagnozy s3 podstawowymi narzedziami badania nauko-
wego, tak rowniez i diagnostyczne metody dydaktyczne nalezy uznaé
za podstawowe w kategorii metod stuzacych poznawaniu. Warto jednak
zapytac, jaka istnieje réznica miedzy diagnostycznymi metodami bada-
nia naukowego, a diagnostycznymi metodami dydaktycznymi?

Moze sie wydawa¢, ze na najwyzszym pietrze edukacji szkolnej, tzn.
w murach wyzszych uczelni, réznic tych w zasadzie nie ma, lub byé¢
nie powinno, jesli nie wezmiemy pod uwage calej tzw. technologii ksztat-
cenia, specyficznych sytuacji dydaktycznych itp. W kazdym razie z duza
doza stusznosci mozna twierdzié, ze im WyZszy poziom nauczania, a tak-
ze im wyzszy szczebel nauczania, tym bardziej zacierajg sie granice mie-
dzy metodami poznania naukowego a metodami nauczania. Rzeczone
jednak réznice i granice faktycznie istniejg. Przede wszystkim réznice
miedzy metodami poznania naukowego a metodami poznania dydaktycz-
nego s3 konsekwencjg roznicy celow tych dwu rodzajéw poznania.
Celem poznania naukowego jest zdobycie now e j wiedzy, a celem edu-
kacji szkolnej — zdobycie wiedzy gotowej, dla celow dydaktycznych
systemowo uporzadkowanej. W pierwszym przypadku przedmiotem po-
znania jest obiektywna rzeczywisto$¢ w sposéb bezposredni. Natomiast
w procesie dydaktycznym w zasadzie rezygnujemy ze zdobywania no-
wej. wiedzy, stawiamy natomiast pytanie o efektywno$é metod
zdobywania wiedzy juz poznanej. Doda¢ jednak zapewne warto, ze do-
brze. zorganizowany proces dydaktyczny ma co$ z teatru, jest gra, w kto-
rej nauczyciel i uczniowie tak starajg sie zachowywaé by uczestniczy¢
w . odkrywaniu wiedzy, by nie zrezygnowaé¢ z sytuacji moty-
wacyjnych jakie zazwyczaj niesie poznawanie nowego.

Wsréd metod diagnostycznych nalezy. umie$ci¢c wyréznione przez
W. Okonia#? metody nauczania przez przyswajanie i metody nauczania
przez odkrywanie.

* Dotychczas oméwitem dydaktyczne metody diagnostyczne mniej lub
bardziej zblizajgce sie do metod poznania mnaukowego. Poniewaz jed-
nak ;'jak wyzej wspomnialem — istniejg réznice miedzy metodami
badania naukowego i metodami nauczania gléwnie natury instytucjonal-
nej, organizacyjnej i jakosciowej, mozna wyro6zni¢ klase metod diagnos-
tycznych, ktére wylacznie pelnig funkcje przekazywania gotowej wiedzy
(metody podajgce) lub jej — w miare samodzielnego — zdobywania przez

2 W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogdlnego, op. cit.
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uczniow (metody aktywizujgce), ale w tempie przyspieszonym i w za-
rysie bardzo ogélnym. Metody te sg wytworem szkoly jako instytucji%i.

Naukowa anagnoza dotyczy stanow rzeczy, ktére istnialy w przesziosci.
Polega ona na ich deskryptywnej rekonstrukcji, a nastepnie eksplanacji
i komparacji (diachroniczne i synchroniczne poréwnywanie historycz-
nych stanéw rzeczy). Roznice miedzy diagnozg historyczng a anagnoza
tak trafnie ujmuje F. Grucza: ,,Chociaz jest prawdg, ze zaréwno ana-
gnostyczna, jak i historyczna diagnostyczna praca poznawcza jest zrod-
tem wiedzy o stanach rzeczy, co do ktérych zaklada sie, iz istnialy w
przesziosci, czyli o historycznych stanach rzeczy, to jednak uzyskane
w ich rezultacie rodzaje wiedzy réznig sie miedzy sobg genetycznie. W
przypadku diagnozy jest ona uzyskiwana, wzglednie zostala uzyskana,
drogg zaczynajgcg sie od ich bezposredniej empirycznej obserwacji, na-
tomiast w przypadku anagnozy drogg ich rekonstrukcji, czyli przez de-
rywacje jakby wsteczng’’44, Anagnoze, ktéra Scisle zwigzana jest z dia-
gnozg, stosuje historyk literatury w réznego rodzaju badaniach gene-
tycznych 1 filologicznych. Rowniez w procesie dydaktycznym wystepuja
metody anagnozy, dotgd — jak sie zdaje nie zajmujgce uwagi dydakty-
kow. Dydaktyczne metody anagnostyczne (czynnos$ci anagnostyczne) —
o ktérych tutaj zaledwie wspominam — wystepujg jako skitadniki zlo-
zonego procesu interpretacji utworéw, tam gdzie idzie o poznanie fak-
tow przesziych w swietle istniejgcej wiedzy.

Na koniec tego fragmentu rozwazan kilka stow na temat dydaktycz-
nych metod prognozowania. Stuzg one planowaniu teoretycznej i prak-
tycznej dzialalnosci uczniow a glownie projektowaniu wypowiedzi ust-
nych 1 pisemnych. Metody prognozowania sg ukladem dyrektyw, do
ktorych konstrukeji dydaktyka literatury, a takze inne dydaktyki szcze-
gotowe, przywigzuje wielkg wages. -

Procesy anagnozy, diagnozy i prognozy s przejawem ,naturalnego”
funkcjonowania osobowosci czlowieka. , Osobowo$é powoduje . — pisze
psycholog — ze czynnosci cziowieka, a takze zmiany w nim zachodzgce
stanowig nie tylko adekwatng odpowiedZz na to, co jest, wykorzystujj
to, co bylo, ale i przygotowujg to, co bedzie’46. Metody sluzgce pozna-
waniu materiaiu nauczania najscislej splatajg sie z metodami sluzgcy-
mi wyrabianiu umiejetnosci i nawykéw oraz metodami literackiego wy-
chowania. Wynika to z powszechnie przyjetej przez psychologéow tezy
o modalnej strukturze ludzkiej psychiki, co w konsekwencji przejawia

3 Por. Dydaktyka szkoty s$redniej, op. cit.

“F. Grucza, Zagadnienia metalingwistyki, op. cit., s. 72.

5 Nie bez powodu dydaktyki szczegbélowe mozna nazwaé naukami o projektowaniu czyn-
nosci dydaktycznych. -

¢ Efektywnosé a osobowosé. Praca zbiorowa pod red. K. Obuchowskiego i W. Palu-
chowskiego. Wrociaw 1983, s. 7.
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sie w tym, 1z procesy psychiczne nigdy nie wystepuja w izolacji. Szero-
ko poglad ten zostal uzasadniony przez W. Okonia w jego probie opra-
cowania czterech drog uczenia sie?.

Autonomiczne metody nauczania literatury stuzgce realizacji celow
ksztalcgcych to przede wszystkim metody pisania, mowienia i czytania.
Jest ich tak wiele, ze rezygnuje tutaj z braku miejsca z ich szczegolo-
wego omowienia. Podkresli¢ jednak nalezy, ze réwniez i ich wewnetrzna
struktura — podobnie jak dydaktycznych metod stuzgcych poznawaniu
1 dodajmy — podobnie jak metod stuzacych literackiemu wychowaniu —
jest dotad stabo poznana i opisana.

Co to znaczy, ze uczen jest przygotowany do czytania, mowienia
1 pisania na tematy literackie? Znaczy to przede wszystkim, ze przy
czytaniu, mowieniu i pisaniu respektuje pewne reguty i normy. Problem
poznania i internalizacji pewnych norm wchodzi w zakres wychowania
literackiego. Chodzi tu nie tylko o normy ,literackie” (np. ,,Dziela lite-
rackie” nalezy otacza¢ szacunkiem), lecz i o normy bardziej ogélne (np.
,Czlowiek jest najwyzszg wartoscig”). Zadaniem dydaktyki literatury
jest opisywanie i wyjasnianie tych norm, a takze projektowanie sposo-
bow ich skutecznego zaakceptowania przez ucznidéw.

Metody wychowania literackiego to przede wszystkim te metody,
ktore W. Okon zalicza do metod nauczania przez przezywanie4s,

Niniejsza refleksja teoretyczna na temat metod nauczania, w tym
takze metod nauczania literatury, pisania byla glownie z tg myslg, ze
nasungé ona moze nowe pomysty w dziedzinie tak zlozonej, a zarazem
tak istotnej w prawidlowym funkcjonowaniu szkoly. Wcigz przeciez
godne przypomnienia sg stowa Diesterwega: ,,Sila nauczyciela spoczy-
wa w jego metodzie” i Pestalozziego: ,Miejcie tylko metode, a zdziwicie
sie, ile wasi uczniowie w jednym dniu sie nauczg’’.

7 W. O k on, Podstawy wyksztatcenia ogolnego, op. cit.
# W. Okon, op. cit.




TEACHING METHODS AS SYSTEMS OF PROJECTING
THEOREMS AND AS SYSTEMS OF DIDACTIC ACTIVITIES
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Summary

In the present paper the author has proved the thesis that the me-
thods of teaching should be discussed from two points of view, that
is to say:

a) from the view-point of the knowledge of methods
— then the method constitutes the system of so called projecting
theorems and their stylystic variants called the didactic direc-
tions;
b) from the view-point of methods as systems of didactic activities.

The author also classifies the teaching methods according to the ge-

netic criterion and according to the teleological criterion. :



