O przyczynach niektorych niepowodzen
dydaktycznych w stosowaniu koncepcji
systemowego nauczania i uczenia sie
literatury w praktyce szkolnej

WOJCIECH PASTERNIAK

Coraz czeSciej przyznaje sie stuszno$é pogladowi, Ze nie ma nic bar-
dziej praktycznego jak dobra teoria. Nie zwalnia to wszakze ani teorety-
ka, ani praktyka od badania wzajemnych zaleznosci miedzy teorig a prak-
tyka. Praktycy moga dostarczaé cennych impulséw teoriotwdrezych, a teo-
retycy — a sciflej ich teorie — mogg stanowié¢ lub stanowig fundament
dzialalnosci praktycznej. Kazda bowiem dzialalno$é praktyczna opiera sie
na pewnej — nie zawsze naukowej — wiedzy o przedmiocie, moz-
liwosciach i przewidywanych skutkach dzialania, niezaleznie od tego czy
praktyk uswiadamia sobie te zalezno$¢é mniej lub bardziej wyraznie, al-
bo w ogéle jej mie uswiadamia.

Teoretyczng podstawsg praktycznej dziatalno$ci mauczyciela nie jest
zawsze i nie zawsze moze by¢ naukowa teoria dydaktyczna, czesto stano-
wi jg potoczna wiedza o nauczaniu. Rézne przeSwiadczenia dydaktyczae,
»kombinacje” wiedzy potocznej i naukowej oraz wiedzy wywiedzionej z
wlasnych i cudzych doswiadczen itp. Wobec slabo jeszcze zaawansowa-
nych badan $wiadomosci dydaktycznej nauczycieli, a takze z innych po-
wodéw, ktérymi nie bede sie tymczasem zajmowal, trudno dokladnie
orzekat o teoretycznych podstawach czynnosci dydaktycznych. Pewne da-
ne empiryczne wskazuja jednak na znaczny udzial przeswiadczen i ste-
reotypéw w sterowaniu praktyksg szko/ng. Podobnie jak w badaniach na-
ukowych,! czynniki sg te bezkrytycznie i zazwyczaj nieswiadomie wig-
czane do arsenatu wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych nauczyciela i
moga w rézny sposéb modyfikowaé zaréwno sposéb rozumienia teorii,
jak tez proces jej stosowania w praktyce2.

Rezygnujac z szerszego omowienia skomplikowanych zagadnien $wia-
domosci dydaktycznej nauczycieli i jej relacji do praktyki szkolnej,
chcialbym jedynie zwrécié uwage na dwie grupy przyczyn niepowo-
dzen dydaktycznych nauczycieli stosujacych koncepcje systemowego na-

1 O roli przeSwiadczen w badaniach epistemologicznych por. R. Ingarden, Psycho-
fizjologiczna teoria poznania t jej krytyka (W:) Ksiega pamiqtkowa II Panistwowego Gim-
nazjum im. Karola Szajnochy we Lwowie, Lwoéw 1930.

? Na temat badan $wiadomos$ci dydaktycznej nauczyciela polonisty por. B. Pekala,
Model optymalny ,$wiadomosci dydaktycznej” nauczyciela polonisty, Bydgoszcz 1972.
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uczania i uczenia si¢ literatury w praktyce szkolnej. Empiryczng podsta-
we tych ustalen stanowig gléwnie 64 prace magisterskie i 4 doktorskie
napisane na temat wdrazania i efektywnosci systemowego nauczania i
uczenia sig¢ literatury w latach 1966—1985. Material w tych pracach
uogodlniony, jak tez liczne (ponad 10 tys.) protokoly lekcji zgromadzone
w tym samym czasie oraz wieloletnie obserwacje wskazujg na dwa pod-
stawowe Zroédia niepowodzen dydaktycznych. Wynikajg one mianowicie:
z niewlasciwego rozumienia teorii® i niedostatecznych umiejetnosci sto-
sowania jej w praktyce. Jedna i druga przyczyna jest oczywiscie skut-
kiem pewnych stanow rzeczy, ktorych szerzej takze nie omawiam?.
Koncepcja systemowego nauczania i uczenia sie literatury pelni —
obok funkcji poznawczej i eksplanacyjnej — funkcje praktyczng. Czyni
to za posrednictwem modeli, to znaczy — jak wielokrotnie wspominalem
w innym miejscu® — tzw. modelu ogodlnego 1 modeli szczegolowych.
Pierwszy model ma charakter ujecia wysoce ogdlnego. W tym miejscu
wypada zwroéci¢ uwage na zasadniczg roznice miedzy ujeciem idealiza-
cyjnym a postugiwaniem sie pojeciami ogdélnymi. Metoda idealizacji (ab-
strakcji) polega ,,na wprowadzeniu do rekonstruowanego obrazu rzeczy-
wistosci zalozen idealizacyjnych, czyli na ,zawieszaniu”’ dzialania czyn-
nikow uznanych (w danym modelu) za drugorzedne (a dzialajgce w rze-
czywistosci), na pomijaniu w rekonstrukcji rzeczywistosci elementow w
ten sposéb ocenianych, ewentualnie na obu tych zabiegach lgcznie, badz
tez na konstruowaniu czy odwolywaniu sie do poje¢ bardzo ogdlnych,
obejmujgcych bardzo duze obszary rzeczywistosci (...). W tym ostatnim
przypadku nie ma miejsca procedura idealizacji czyli pomijania czegos
z rzeczywistosci, lecz procedura ograniczania tresci twierdzen dotyczg-
cych rzeczywistosci; pojecie dzialan ludzkich nie pomija zadnych dzia-
lan, jedynie pozbawia je tresci szczegolowych’.6 Model skiada sie z wza-
jemnie powigzanych dyrektyw dydaktycznych, ktéore méwig o tym — co
nalezy czyni¢ w poszczegélnych fazach procesu poznawania dziela li-
terackiego, by osiggnac¢ cele tego procesu. Wszystkie czynnosci nauczy-
ciela i uczniéw, wykonywane w procesie dydaktycznym, powinny wspoél-
przyczynia¢ sie do osiggniecia tych celéw. Zaklada sie tutaj miedzy in-
nymi ekonomie dzialan dydaktycznych, przejawiajgcg sie przede wszy-
stkim w ich wielofunkecyjnosci. Dzialania te (czynnosci) powinny nadto
— obok funkecji informacyjnej — a niekiedy przede wszystkim (co zale-

$ Por. w tej sprawie W, Pasterniak, Metodologia dydaktyki literatury. Wprowa-

dzenie, Poznan—warszawa 1984.

¢ Idzie tutaj przede wszystkim o pewne niedostatki w ksztalceniu i doskonaleniu nau-
czycieli,

" W. Pasterniak, Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej, Warszawa 1974;
W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego, Wroclaw 1977.

t*J., Topolski, Teoria wiedzy historycznej, Poznan 1983, s, 210,
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zy od rodzaju czynnosci i jej miejsca w ukladzie dzialan) pelnié¢ funkcije:
sterujgcg, korygujgcg, motywacyjng, diagnostyczng, kontrorna, utrwala-
Jacg 1 systemotworczg. Chodzi tu o to, by — jak pisal T. Kotarbinski —
»,Za jednym zamachem osiggng¢ w najwyzszym stopniu pozgdane cele”.

Model ogélny i modele szczegélowe nie mogg byé utozsamiane z kon-
spektami lekecji. Czynnosci zalecane w modefu ogélnym nie biorg pod
uwage konkretnych tresci ksztalcenia, a takze kontretnych uczniow i sy-
tuacji dydaktycznych. Stanowig system dyrektyw, mowigcych ogdélnie
o tym, co nalezy czyni¢ (dyrektywy doboru dzialania), by osiggng¢ cele
ksztalcenia literackiego. Na przyklad w fazie przygotowania do czyta-
nia lektury szkolnej wyroézniamy dyrektywy: orientacji w aktualnej sy-
tuacji dydaktycznej, tworzenia sytuacji motywacyjnych, tworzenia sytu-
acji problemowych, stawiania problemu ogdélnego, a inaczej méwigc —
dyrektywy merytorycznego, motywacyjnego i sprawnoSciowego przygo-
towania do odbioru dzieta literackiego. Dyrektywy te ,,zalecajg” wyko-
nywanie pewnych czynnosci wyzej nazwanych, ale nic nie mowig o tym,
jak te czynnosci wykonywac, jakie techniki i metody stosowac w przy-
padku lektury X, sytuacji Y, uczniéw Z. Pelnig zatem funkcje sterujg-
ca, ale nie ograniczaja mozliwosci twoérczej pracy nauczyciela i uczniow,
osadzaja ja natomiast na fundamencie pewnych zalozen teoretycznych.

Korzystanie z ogdnmego modelu w praktyce szkolnej nie jest latwe,
gdyz wymaga on swoistego dopelnienia, aktualizacji i konkretyzacji”.
Pewng probg takiego dopelnienia sg szczegoélowe modele poznawania kon-
kretynch utworow literackich, dopelnienia jednak niepeinego, bo tylko
ograniczajgcego sie do materialu nauczania. Nasuwa sie dos¢ oczywiste
pytanie, dlaczego nie jest to i nie moze by¢ dopelnienie pelne, uwzgled-
niajgce wszystkie czynniki decydujgce o przebiegu procesu dydaktycz-
nego. Jak wczesniej wspominalem, nie da sie teoretycznie przewidzie¢
wszystkich konkretnych czynnikéw warunkujgcych na przyklad prze-
bieg lekecji A czy lekcji B. Nie znamy bowiem uczniow tych klas, wa-
runkéw ich pracy, nie mozemy dokladnie przewidzie¢ sytuacji dydak-
tycznych pojawiajacych sie na lekcjach. Wiemy natomiast jakie tresci
progamowe poznajg uczniowie we wszystkich szkolach, mozemy zatem
ogdlnie uwzgledni¢ 6w czynnik merytoryczny. Model szczegélowy nie
jest wiec konspektem, lecz pewnym ogdélnym wzorem postepowania dy-
daktycznego, nie nadajgcym sie do wiernego kopiowania w praktyce
szkolnej. Utozsamianie go z konspektem lekcji, a tym samym ,,wierne”
stosowanie w praktyce szkolnej, jest czestg przyczyng niepowodzen dy-
daktycznych.

7 Nalezy zauwazyé, iz w niewielkim stopniu roézni sie on od ogolnodydaktycznego mo-
delu i — jak sadze — nadaje sie przy niewielkich modyfikacjach do zastosowania w nau-
czaniu wielu przedmiotow szkolnych.
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Przejdzmy teraz do kwestii bardziej szczegolowych, tzn. do niewlas-
ciwego rozumienia dyrekiyw dydaktycznych, skiadajgcych sie na ogdédlny
model poznawania dzieta literackiego, co prowadzi do nieumiejetnego
ich stosowania w praktyce.

W fazie przygotowania bezposredniego do czytania tekstu literackiego
zalecana jest realizacja nastepujgcych dyrektyw:

1) orientacji w aktualnej sytuacji dydaktycznej,

Z) tworzenia sytuacji problemowych,

3) tworzenia sytuacji motywacyjnych,

4) sformulowania problemu gléwnego (zwanego takze ogdélnym),

J) przygotowania sprawnosciowego do czytania.

Trafnie stwierdza A. Janowski, ze dzialanie rozpoznawcze nauczycie-
la ,,nie ma stalego miejsca w procesie wychowania, poniewaz moze po-
jawic sie we wszystkich jego stadiach. Stosunkowo najbardziej bedzie
potrzebne na poczatku kontaktiu nauczyciela z danym zespoiem uczniows-
kim lub przy rozpoczynaniu okreslonych etapow pracy’’8. Rozwijajac te
mysl 1 jednoczes$nie odnoszac do procesu dydaktycznego, sadzimy —
zgodnie z przyjeltym zaltozeniem o wielofunkcyjnosci czynnosci dydak-
tyeznych — ze funkeje diagnostyczng powinna petni¢ kazda czynnos¢ dy-
daktyczna. Dominuje jednak ta funkcja w czynnosciach szczegdlnego ro-
dzaju, witasnie w owyech pierwszych kontaktach z uczniem, a takze w
momencie, gdy zaczyna on nowy cykl pracy, na przyklad podejmujac
s'e zadania poznania konkretnego dzieta literackiego czy tworczosci pi-
sarza. W fazie bezposrednicgo przygotowania do poznawania zwilaszcza
dluzszvch i trudniejszych utwordow literackich czynnosci diagnostyczne,
warunkuiace zawsze kierunek i przebieg nastepnych czynnosci, sg nie-
zbedne. Ich pomijanie lub niezrozumienie ich znaczenia prowadzi czesto
do bleddéw badz — ujmujagc rzecz nieco lagodniej — dziatlan nieekono-
micznych.

Istnieje takze niewlasciwa lendencja utozsamiania orientacji w ak-
tualnej. sytuacji dydakivcznej z tzw. odpytywaniem uczniow. Aczkolwiek
wazne sg informacje o tym, co uczniowie wiedza na dany temat, jaki jest
zasOb 1 zakres tych wiadomosci to przeciez niezmiernie istotne dla po-
wodzenia procesu dydakiycznego, jest takze rozpoznanie emocji ucz-
niow, ocen, sposobow interpretacji pewnych, interesujgcych nauczycig'a
7z punktu widzenia celow procesu dydaktycznego, zjawisk, nastawien,
postaw, zainteresowan okreslonymi tresciami literackimi i pozaliteracki-
mi. Nauczyciel kierujgcy danym zespolem uczniowskim przez pewien okres
czasu zazwyczaj posiada o nim znaczng wiedze, totez w bezposrednich
czynnosciach diagnostycznych korzysta z niej, a nadto jg uzupelnia. Zbie-

8 A, Janows ki, Pozud:manie uczniow, Warszawa 1975, s. 9,
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ra dane ,wyjsciowe”, sprzyjajace podejmowaniu trafnych decyzji dy-
daktycznych, optymalnemu przygotowaniu do czytania pod wzgledem
merytorycznym, emocjonalnym i sprawno$ciowym.

Niezrozumienie tak pojmowanej orientacji w aktualnej sytuacji dy-
daktycznej moze prowadzi¢ do utraty koniecznego zwigzku miedzy po-
szczegblnymi czynnosciami dydaktycznymi w fazie bezposredniego przy-
gotowania, a tym samym odejécia od systemowego nauczania w jego
wymiarze czynno$ciowym, a co za tym idzie takze tresciowym. Czyn-
nosci nastepne przebiegajg wtedy w mniejszej lub wiekszej izolacji; czyn-
nosci poprzedzajgce nie ulatwiajg wykonanie czynnosci nastepujgcych,
nie zostajg tworzone warunki dobrego sprawnosciowego przygotowania
do czytania.

Orientacja w aktualnej sytuacji dydaktycznej decyduje zatem, jakie
czynnosci ksztalcgce podejmowaé i jak to czynié.

Obserwacje lekeji wskazujg, ze organizacja sytuacji motywacyjnych
nie nastrecza nauczycielom wiekszych kilopotow. Idzie tu zwlaszcza o sy-
tuacje zwane bodZcowymi. Wystepuja natomiast trudnosci w organizacji
sytuacji problemowych i stawianiu problemu gléwnego (ogdinego), wy-
nikajgce miedzy innymi z niewlasciwego ich zrozumienia. Problem og6l-
ny — jak wiadomo — jest pytaniem o globalny sens dziela literackiego,
o jego interpretacje. Posiadanie pewnego rodzaju sensu jest warunkiem
niezbednym, by dany wytwoér czynnosci ludzkiej mial charakter kul-
turowy®. Do sfery kultury naleza tylko czynnosci sensowne, racjonalne,
lub ,,ich mniej lub bardziej zdeformowane, skonkretyzowane odpowied-
niki”10. Czynno$ci racjonalne sg czynnosSciami nastawionymi na interpre-
tacje (ustalanie sensu). Dziela literackie, nalezgc do sfery wytworéw
kulturowych sa zatem takze ,,obiektami” nastawionymi na interpretacje
kulturows. Ich sens realizuje sie pod warunkiem zastosowania przez od-
biorce odpowiednich regul kulturowych. ,,Warunkiem tego wiec, by dzie-
to sztuki czy jakikolwiek wytwoér kulturowy funkcjonowaty w spoleczen-
stwie zgodnie z sensem zamierzonym przez autora, jest to, by odbiorca
byt wyposazony w odpowiednig wiedze do jego odczytywania i by przyj-
mowal taki system wartosci, ktory by umozliwil mu rozumienie owego
przedmiotu. W zaleznosci od intelektualnego i emocjonalnego wyposaze-
nia odbiorca moze wytwor artysty zinterpretowa¢ zgodnie z nadanym
mu sensem i zaaprobowa¢, moze nie odczyta¢ tego sensu i tym samym

?Por. J. Kmita, Sens i konwencja (W:) Warto$é, dzielo, sens. Szkice z filozofii Kui-
tury artystycznej. Pod red. J. Kmity, Warszawa 1975; a takze J. Kmita, Kultura jako
rzeczywistosé myslowa (W:) Teoria kultury a badania nad zjawiskami artystycznymi. Pod
red. T. Kostyrko, Warszawa 1983. oraz J. K mita, Kultura i poznanie, Warszawa 1985,

g, Kmita, Sens i konwencja, op. cit., s. 30,
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odrzuci¢, badz odczyta¢ niezgodnie z zamierzeniem artysty”il. Celem przy-
gotowania posredniego i bezposredniego do odbioru dziel sztuki literac-
kiej jest wlasnie takie , wyposazenie intelektualne i emocjonalne” ucz-
niéw (przygotowanie merytoryczne i motywacyjne), by dzieto literackie,
bedgce lekturg szkolng, zinterpretowaé — liczge sie z moz iwosciami ucz-
nié6w — zgodnie z nadanym mu sensem lub sensami, w przypadku ut-
woréw wieloznacznych. Istotng role spelnia tutaj stawianie problemu
ogblnego. Podzielamy bowiem poglad, ze ,zaréwno w praktyce odbioru
dziela sztuki, jak w jego teorii rozpoznanie sensu calosci dziela wyprze-
dza (zawsze pézniejsze) rozpoznanie sensu cech fragmentéw skladajgcych
sie¢ na te calo$¢”.1?2 Dlatego to w fazie przygotowania do czytania stawia-
my najpierw problem ogélny, a po przeczytaniu rozwigzujemy proble-
my szczegbélowe z perspektywy tego problemu ogdélnego. Warto zazna-
czy¢, ie podobne poglady artykuluje H. G. Gadamer, piszac: ,,Kto chce
zrozumieé¢ jaki§ tekst, podejmuje zawsze pewien projekt. Antycypuje
znaczenie calo$ci, skoro pojawi sie tylko pierwsze znaczenie w tekscie.
Pojawia sie ono za$ dlatego, ze czytamy tekst z pewnymi oczekiwaniami
na okreslone znaczenie. Rozumienie tego, co w nim sie znajduje, polega
na rozpracowaniu takiego preprojektu, ktory oczywiscie stale jest rewi-
dowany na podstawie tego, co sie okazuje przy dalszym wnikaniu w
tekst (...). Tak wiec ruch rozumienia przebiega wcigz od calo$ci do czesci
i z powrotem do calosci. Zadaniem jest rozszerzaé w koncentrycznych
kregach jednos$¢ rozumianego znaczenia. Zestrojenie wszystkich szczego-
6w w calosci jest kazdorazowym kryterium trafnosdci rozumienia. Brak
takiego zestrojenia oznacza niepowodzenie rozumienia”.’® H. Markiewicz
wnikliwie zauwaza, komentujgc te wywody, ze jest to ,procedura wy-
stepujaca w kazdym rodzaju empirycznego badania naukowego, a nawet
w kazdym procesie poznawczym”!¢. Z tych to miedzy innymi wzgledoéw
rozwigzywanie probleméw szczegélowych wyprzedza postawienie proble-
mu ogo6lnego.

Wsérod wielu kwestii prowadzacych do zasadniczych nieporozumien
wymieni¢ mozna kwestie formulowania problemu ogélnego przed czy-
taniem lektury w takiej sytuacji, gdy uczniowie niewiele, albo zgola nic
nie wiedzg o ,tresci utworu”. Zdaniem niektoérych nauczycieli sformulo-
wanie takiej dyrektywy wydaje sie nieporozumieniem. Wprawdzie wie-
lokrotnie zaznaczanols, ze problem gléwny moze by¢, a nieraz nawet

1T, Kostyrko, Spoteczne determinanty zjawisk artystycznych. (W:) Wartose, dzie-
1o, sens, op. cit., s. 10.

2W. Lawniczak, Strukture humanistyczna. (W:) Warto$é, dzielo, sens, op. cit., s.
167.

BH Gadamer,

“H. Markiewicz, Wymiary dzieta literackiego, Krakow 1984,

»W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego, op. cit.
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powinien, sformulowany na podstawie pozaliterackiej wiedzy uczniow
| wiedzy zaczerpnietej z roéznych zrédel pisanych, jak tez przekazane]
przez nauczyclela, to przeciez kwestia ta budzi niekiedy kontrowersje,
a Jego rozwigzywanie praktyczne jest zZrodiem dicznych trudnosci i bile-
dow. Wypada zatem nieco szerzej zaja¢ sie tym zagadnieniem, wskazu-
jac przede wszystkim na zalozenia, na ktoérych wspiera sie rzeczowa dy-
rektywa dydaktyczna. Rezygnujemy z szerszego omoéwienia zalozen psy-
chologicznych (transfer uczenia sie i efekt struktury), pedagogicznych
(zasada przystepnosci i motywacji poprzez zwigzek z dotychczasowymi
doswiadczeniami uczniow) i prakseologicznych, ktére roéwniez wczesniej
zostaly przedstawione. ChcielibySmy natomiast jeszcze raz powroci¢c do
pewnych zalozen literaturoznawczych i kulturowych. W fazie bezpos-
redniego przygotowania do odbioru dzieta literackiego zdobywaja ucznio-
wie wiedze mieszczacy sie gitédwnie w tej calosci, ktérg J. Kmita nazywa
w swoich pracach ,,wspdlczynnikiem humanistycznym”. Oczywiscie, jest
to wiedza wyselekcjonowana ze wzgledu na mozliwosci poznawcze UcCz-
niéw, jak tez ograniczony czas pracy lekcyjnej. Bez znajomosci wspoi-
czynnika humanistycznego dobranego do danego dziela jego interpretac)a
jest wrecz niemozliwa. Od ,pojemnosci” owego wspoélczynnika zalezy
rozmiar repertuaru cech dziela dajacych sie zinterpretowac.l® Wspoi-
czynnik humanistyczny obejmuje — jak wiadomo — wiedze o interpre-
tacji kulturowej, a S$cislej o regulach tej interpretacji, a takze wiedze
0 rzeczywistosci pozaartystycznej i zwigzany z tg wiedzg komplet war-
tosci. Penetracja tego ,,obszaru” merytoryczno-aksjologicznego jest zada-
niem i trescig przygotowania bezposredniego.

Przygotowanie sprawnosciowe do czytania w fazie preparacyjnej oz-
nacza realizacje dyrektyw dotyczgcych ,,technicznych aspekidow procesu
odbioru dzieta literackiego, takich jak czas i miejsce czytania, sposob
przygotowania sie do lekecji, odpowiedniego wykorzystania egzemp. arzy
znajdujgcych sie w bibliotece szkolnej itp. Tak pojetego przygotowania
sprawnosciowego nie nalezy myli¢ z posrednim przygotowaniem do czy-
tania, polegajacym na nabywaniu kompetencji czytelniczych poczawszy
od pierwszego momentu zetkniecia sie z ksigzkag.

Faza czytania lektury szkolnej wymaga znacznego usprawnienia. Ucz-
niowie na ogol nie posiadajg umiejetnos¢ szybkiego czytania, a nauczy-
ciele nie podejmuja trudu, by te umiejetnos¢ mogli opanowac. Proces
czytania nie podlega tez bezposredniej lub posredniej kontrolil?.

W fazie omawiania tekstow literackich nie dostrzega sie — tak w

 Por. J. Kmita, O dwoch rodzajach wartos$ci zwiqzanych 2z dzietem sztuki (W:)
Wartosc¢, dzielo, sens. op. cit., s. 178.

17 1dzie tutaj o kontrole procesu czytania poprzez obserwacje tego procesu, gdy ma on
miejsce na lekcjach, albo o jego diagnoze roznymi metodami, gdy przebiega on w domu.
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sposobie rozumienia tej zlozonej czynnosci, jak tez w praktyce szkolnej
— istotnego zwigzku miedzy orientacjg w aktualnej sytuacji dydaktycz-
nej po przeczytaniu utworu, polegajacej gidwnie na badaniu (pod pew-
nym wzgledem) uczniowskich konkretyzacji lektury, a zglaszaniem hi-
potez rozwigzania problemu gléwnego. Obie czynnosci pelnig przede
wszystkim funkcje diagnostyczng, pierwszg w szerszym, druga w wez-
szym — ale istotnym — zakresie. Druga mianowicie pozwala zoriento-
wac sie, jak uczniowie potrafiag uchwyci¢ globalny sens utworu, jak sens
ten aktualizujg i rozumiejgco interpretujg. W obu czynnosciach wyste-
puje (moze wystepowac), moment wartosciowania wyplywajacy z wie-
dzy o utworze, ktérg najszerzej prezentuje uczen podczas wykonywania
czynnosci pierwszej.

Rozpoznanie wiedzy uczniéw, umiejetnosci interpretacyjnych oraz war-
tosciowan stanowi niezbedng podstawe dalszych mysli $wiadomie podje-
tych czynnoéci ksztalcgcych: planowania rozwigzania problemu ogdlne-
go, gdy w $wietle wiedzy zgromadzonej w trakcie orientacji w aktualnej
sytuacji dydaktycznej czynno$¢ ta wydaje sie niezbednals.

Oméwione wyzej przyczyny niektérych niepowodzen dydaktycznych
w stosowaniu koncepcji systemowego nauczania i uczenia sig literatury
w praktyce szkolnej nie wyczerpuja zagadnienia, wysoko zlozonego i wy-
magajacego dalszych badan.

18 Planowanie rozwigzania problemu ogoélnego wskazane jest tylko wtedy, gdy koniecz-
ne jest ulatwienie uczniom procesu poznawania utworu literackiego po jego przeczytaniu.
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SOME REMARKS ON DIFFICULTIES IN APPLYING THE THEORY
OF SYSTEMATIC TEACHING LEARNING IN THE SCHOOL PRAC-
TICE

WOJCIECH PASTERNIAK

The most often appearing difficulties and errorg in applying the theory of
systematic teaching/learning in the school practice have been discurssed in the
article.



