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JANUSZ MARCHEWA

O POTRZEBIE STRUKTURALIZACJI POLONISTYCZNYCH
TRESCI NAUCZANIA

Kierunki zmian w systemie edukacji wynikajg z calego zespo-
lu zjawisk zwigzanych z tempem rozwoju ekonomicznego i kul-
turalnego, w szczegdlnodci za$ ze wzrostu poziomu wyksztalcenia
ogélu obywateli. W kazdym systemie dydaktycznym miernikiem
tego poziomu jest stosunek wiadomosci i umiejetno$ci ucznia do
wiedzy ogélnej wytworzonej przez ludzko$é¢ w ciggu wiekdow,
dlatego tez glowne zadanie szkoly polega na bezustannym posci-
gu za rozwojem nauki. Maksymalne zblizenie wiedzy osobistej
do wiedzy ogdlnej nie moze byé cigglym pommazaniem sumy
wiadomos$ci przekazywanych uczniom, poniewaz czas nauczania
jest Scisle ograniczony, podobnie jak pojemnosé pamieci ludzkiej
1 mozliwo$ci percepcyjne ucznia. Z kolei szybka dezaktualizacja
wiedzy wymaga od niego ustawicznego jej uzupelniania, czemu
powinno towarzyszy¢ rozbudzanie wewnetrznej motywacji ucze-
nia sie. Niewatpliwie $rodki masowego przekazu znacznie przy-
$pieszyly proces aktualizacji wiedzy, jednakze ilo§¢ i jakosé
przekazywanych informacji spowodowaly jednoczesnie wzrost
trudnosci zwigzanych z ich selekcja i klasyfikacjg. Dlatego tez
modernizacja procesu nauczania zmierza w kierunku znalezienia
mozliwie optymalnych rozwigzan w zakresie tresci, metod
i $rodkdw mauczania, aby wyposazyé ucznia w szereg umiejet-
nosci potrzebnych do cigglego i selektywnego uzupelniania wlas-
nych zasobéw intelektualnych.

Zgodnie z wewnetrzng logikg procesu ksztalcenia poszukiwa-
nia w tym zakresie musialy rozpoczaé¢ sie od wnikliwej analizy
istniejagcych programéw nauczania, co w konsekwencji doprowa-
dzilo do narodzin wielu koncepcji doboru i ukladu materialu
ksztalcenia.

W dotychczasowej literaturze przedmiotu brak ustalen doty-
czacych nazwiska badacza i momentu, w ktérym uzyto terminu
»struktura” jako kategorii dydaktycznej. Zaréwno K. Sosnicki !,

1 K. Sos$nicki, Struktura w procesie nauczania, ,Nowa Szkola”
1965, nr 12, s. 17.
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jak i M. Sawicki? dopatrujag sie analogii do strukturalizacji
tresci nauczania w Zasadach nauczania (1930) Nawroczynskiego,
ktéry wyjasniajac termin ,,ogarnianie” pisal, ze

nalezy z gory podzieli¢é roczny kurs kazdego przedmiotu na rozdzialy. Po
przerobieniu kazdego z nich nalezy [..] ugrupowaé przerobiony material
wedlug punktéw widzenia, zwrdcié uwage na pewne myS$li przewodnie,
ktére dotychczas zatracaly sie wérod szczegdiow 3.

Analogie Sosmcklego i Savwcklego sa jednak zbyt odlegle,
ponlewaz tak rozumiane ,,0ogarnianie” miesci sie w powtarzaniu
i utrwalaniu wiadomosci, ktére stanowig jeden z koncowych mo-
mentow procesu dydaktycznego w przeciwienstwie do struktu-
ralizacji tre$ci nauczania. W kilka lat po wydaniu Zasad naucza-
nia Wladystaw Szyszkowski w swoich rozwazaniach o nauczaniu
literatury i kultury zauwazyl, ze w tym przypadku chodzi gtéwnie

[...] nie tylko o wyszukiwanie pokrewnych rysow z poszczegoélnych dziedzin
kultury, lecz o wykazanie wewnetrznych zwigzkéw miedzy nimi4.

Zrodet podobnych tendencji nalezaloby szukaé w galicyjskiej
prasie pedagogicznej po r. 1905, kiedy to wraz ze wzrastajacymi
dazeniami do unarodowienia szkoly wysuwano szereg postulatow
wlaczenia elementéw kulturoznawczych do programu nauczania
jezyka polskiego. Projekty zmian publikowane na lamach ,,Mu-
zeum” poprzedzil cykl artykuléw o konieczno$ci zapoznania
uczniéow z dorobkiem kultury narodowej, poniewaz
[..] wszystko to wzbudza milo$é ojezyzny — poczucie przynaleznofci do
wielkiego narodu — dume z przeszlo$ci i napawa otuchg i nadziejg lepszej
przysztosci 5.

W 1907 r. réwniez na lamach ,Muzeum” Stanistaw Zathey
opublikowal projekt reformy nauczania jezyka polskiego.
w ktéorym

Lektura calych dziel i wyjatkow bylaby ciggle na pierwszym planie.
Przy niej bedzie sposobnos$é¢ do wnikania w przerézne kwestie z zycia jed-
nostek i spoleczenstw, do zaczepienia o psychologie, etyke, estetyke czy
socjologie i dzialanie na uczucia i wole. [...] Wybdr reprodukcji najlepszych
dziel sztuki dawalby pojecie o architekturze, rzezbie czy malarstwie i mo-
wilby duzo o naszej przeszlosci®,

W trzy lata pdzniej ukazaly sie Materialy do reformy nauki
jezyka polskiego w gimnazjach z polskim jezykiem wyklado-

2 M. Sawicki, Struktura jako kategoria dydaktyki, ,,Ruch Pedago-
giczny” 1969, nr 5, s. 545.

3 B. Nawroczynski, Zasady nauczania, Wroctaw 1961, s. 208.

41 W. Szyszkowski, Dydaktyka literatury, [w: Encyklopedia wy-
chowania, t. 2, Warszawa 1936, s. 302.

5J. Kannenberg, Wychowanie narodowe a dzisiejsza nasza szkola
$§rednia, ,Muzeum” R. XXI: 1905, s. 150.

§S. Zathey, Projekt zupeinej reformy nauki jezyka polskiego, tam-
e 1907, s. 77. )
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wym.? Obok uzupelnien Zatheya zamieszczono konspekt nowego
podrecznika do nauczania literatury opracowany przez Tadeusza
Piniego.

Kiedy 4 czerwca 1913 zatwierdzono Plan nauki jezyka pol-
skiego w gimnazjach i gimnazjach realnych 8, przystapiono do
weryfikacji obowigzujacego modelu wyksztalcenia.

Tzw. wyksztalcenie polega [..] nie na posiadaniu wielu wiadomosdci,
ale na posiadaniu zywych sil poznawania i dzialania; wiadomo$ci bowiem
same sg tylko materialem wyksztalcenia i nie idzie o ich ilo$¢, ale o we-
wnetrzne przetworzenie i zuzytkowanie [podkr. — J. M.)]

[...] Totez w nowej szkole Sredniej material naukowy wymagajacy owlad-
niecia pamiegcig musi by¢ zredukowany do minimum 9.

Proces odbudowy szkolnictwa zapoczgtkowany przez Sejm
Nauczycielski (14-—17 kwietnia 1919) zakonczyl sie w latach
1919—1922, kiedy to opublikowano i wprowadzono do realizacji
nowe programy nauczania. Jednakze tkwigcy w mich przesadny
indywidualizm i formalizm dydaktyczny spowodowaly w kilka
lat pdzniej krytyczng ocene éwezesnego systemu edukacji i obo-
wigzujgcych koncepcji oraz metod mauczania literatury. Kazi-
mierz Woycicki w swoim wystapieniu na I Ogolnopolskim Zjez-
dzie Polonistéw w 1924 r. powiedzial:

Zatopieni w rozwazaniu szczegdléw i rozpatrywaniu zjawiska, nie ma-

my c¢zasu na wycigganie wnioskéw i odnajdywanie
zwigzkow miedzy zjawiskamii? (podkr. — J. M.).

W rok pézniej na IV Zjezdzie Historykow Polskich postulo-
wano konieczno$¢ wprowadzenia historii kultury jako odrebnego
przedmiotu nauczania w szkole s$redniej 1!, poniewaz ,nauka hi-
storii kultury przyczyni sie do rozumnej i prawdziwej demokra-
tyzacji spoteczenstwa’ 12,

Po roku 1926 oprécz réwnosci spolecznej i wspdlnoty intere-
séw ekonomicznych zaczeto traktowaé takze kulture jako pod-
stawe jedno$ci narodu i panstwa, dlatego tez osig programowg
,jedrzejewiczowskiej” reformy szkolnictwa byla Polska i jej kul-
tura. Cele nauczania jezyka polskiego w zaleznosci od szczebla
naucgania realizowano poprzez emocjonalny i pogladowy kontakt

7 tamze R. XXVI: 1910, Dodatek 5.

8 Zob. ,,Wychowanie w Domu i Szkole” R. VII: 1914, t. I, s. 45—49.

9 R. Zawilinski, Szkota a 2ycie, Krakéw 1917, s. 123.

10 K. Woéycicki, Cele i charakter nauczania literatury polskiej
w szkole sredniej, {w zbiorze:] Pamietnik I Ogodlnopolskiego Zjazdu Polo-
nistow w Warszawie, Lwéw—Warszawa 1925, s. 12.

11 Odmienne stanowisko zajal J. Balicki w pracy pt. Problem
wspoldziatania historii i literatury w ramach szkoly $redniej ogolnoksztat-
cqcej, Lwow 1926.

12 Zob. Pamietnik IV Powszechnego Zjazdu Historykow Polskich w Poz-
naniu 6—8 grudnia 1925, Lwoéw 1925, s. 1581.
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z kulturg, w efekcie czego tworzenie syntezy kultury polskiej
w dwuletnim liceum ogélnoksztalcagcym wymagalo dokonania
takiego wyboru i ukladu materialu w obrebie jezyka cjczystego i przed-

miotéw pokrewnych, by [..] zwiagzki wewnetrzne byly jak najlatwiejsze
do uchwycenia dla mlodziezy szkolnej.

Zdaniem Szyszkowskiego tak rozumiana wiedza o kulturze
byla w dwudziestoleciu miedzywojennym dopiero w stadium
wstepnych rozwazani i monograficznych opracowan, wskutek
czego
strukturalne [podkr. — J.M.] ujecie nie tylko caloksztaltu kultury
narodowe], lecz i nawet poszczegdlnyeh faz jej rozwoju opiera sie na razie
tylko na nielicznych prébach indywidualnych takiego czy innego os$wie-
tlenia poszczegdlnych praddéw zycia duchowego w réznych epokach 13,

Nic wigc dziwnego, ze w Owcezesnej dydaktyce literatury
mozna zauwazy¢ charakterystyczne dla kulturoznawczej koncepcji
nauczania zabiegi strukturalizacyjne, jak chociazby korelacje,
koncentracje i aktualizacje wiedzy polonistycznej.

Dokonywane w programach jezyka polskiego zmiany w dobo-
rze i ukladzie tresci po drugiej wojnie Swiatowej (1945—1950)
mialy przyczyni¢ sie do wzrostu wyksztalcenia ogétu obywateli. W
szkolach podstawowych akcentowano gléwnie poznawcze cele lek-
cji oraz przygotowanie ucznia do samoksztalcenia, natomiast w
programie szkoly ogélnoksztalcgcej lat pieédziesigtych obok ma-
ksymalistycznie pojetych celéow poznawezych wysuwano na plan
pierwszy cele wychowawcze. Uprzywilejowanie problematyki
ideologicznej i dominacja celéw poznawczych doprowadzily w kon-
sekwencji do przeladowania programéw i oslabienia logicznych
zwigzkow miedzy poszezegélnymi elementami treSci nauczania.
Dlatego tez w licznych instrukcjach programowych usuwano
problematyke i szczegdély nie zwigzane z autonomicznymi celami
nauczania, przywracajac doraznie wla§ciwe proporcje miedzy ce-
lami lekcji. Mimo to nauczanie literatury bylo nadal sprzeczne
z zasadg aktualizacji wiedzy 1 mozliwosciami percepcyjnymi
ucznia.

Na przelomie lat 1959/1960 w okresie gwaltownego przyrostu
wiedzy zintensyfikowano prace majace na celu zmniejszenie dys-
tansu pomiedzy wiedza ogélna a szkolna edukacjg. W r. 1959
na konferencji naukowej w Woods Hole (USA) po$wieconej udo-
skonaleniu programéw i calego systemu nauczania w amerykan-
skich szkolach podstawowych i $rednich stworzono podstawy
strukturalizacji tresci nauczania upowszechnione w pracy J. S.
Brunera Proces ksztalcenia. Jego koncepcja nauczania zostala
oparta ma trzech zaloZzeniach:

8 Szyszkowski, op. cit, s. 302
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1. uczniowie powinni byé zaznajamiani ze strukturg réznych
dziedzin wiedzy;

2. poznawanie konkretnych zjawisk zycia i naukowych twier-
dzen powinno odbywa¢é sie na tle wczesniej poznanych struktur;

3. w miare rozwoju myslenia nalezy rozbudowywaé i pogle-
biaé znajomo$é kazdej z poznanych wezesniej struktur.

Dla Brunera uchwycenie struktury przedmiotu nauczania jest
gléownym celem ksztalcenia, gdyz ,uczy¢ sie struktury — to
uczyé sie tego, jak rzeczy sa wzajemnie powigzane” 14, Jedli od-
rzuci sie lansowany przez badacza ponadustrojowy i ponadspo-
teczny charakter dydaktyki jako nauki z pogranicza prakseolo-
gii 15, to trzeba stwierdzié, ze jego Proces ksztalcenia pozwala na
wstepne sprecyzowanie i uscilenie pojecia struktury. Wedlug
K. Soénickiego, ktéry postuzy! sie pojeciem ,,strukturalizm’
w konteksicie omawianych zasad tworzenia nowych programoéw 18,
,struktura jest okreslonym ukladem tresci nauki, przede wszyst-
kim praw i pojeé¢ zlaczonych ze sobag pewnymi stosunkami’ 17,

Zatem strukturalny uklad tresci nauczania charakteryzuje sie,
zdaniem Sos$nickiego, wewnetrznym zréznicowaniem tre§ci na
podstawowe o trwaltej warto§ci naukowej oraz pochodne, ktérych
realizacje mozna pomingé¢ ze wzgledu na ich malg operatywnosé
dydaktyczng. O ile jego postulat dotyczacy podzialu na treSci
podstawowe i pochodne jest sluszny, o tyle sprawa jednoznacz-
nego rozumienia zwigzku teorii z praktyka jako kryterium ope-
ratywno$ci wiedzy humanistycznej jest jeszcze ciagle dyskusyj-
na 18, Probg uporzadkowania wieloznacznej i ogélnikowej termi-
nologii w omawianym zakresie jest praca B. Mazur, z ktorej
wynika, ze struktura jako zespél relacji miedzy elementami zbio-
ru jest pojeciem relatywnym w stosunku do ukladu jako zbioru
elementéw, pomiedzy ktérymi zachodza okreslone zwigzki 19,
W pézniejszych pracach W. Okon 20, M. Sawicki 2! oraz R. Radwi-
lowicz 22 nie rozgraniczaja termindéw ,struktura, uklad, system”,

14 J S Bruner, Proces ksztalcenia, Warszawa 1964, s. 13.

5 K., Kruszewski, Przedmowa, [w:] J. S. Bruner, W poszu-
kiwaniu teorii nauczania, Warszawa 1974, s. 9.

18 K, Soénicki, Aby programy byly ,wspolczesne i zyciowe”, ,No-
wa Szkota” 1963, nr 4, s. 9.

17 Soé$nicki, Struktura w procesie mauczania, s. 23.

18 Cz. Kupisiewicz Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1974,
s. 99.

19 B. Mazur, Pojecie struktury i modelu w dydaktyce, ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 1968, nr 1, s. 28.

20 W. Okon, Nauka a trei¢ wyksztalcenia ogélnego, [w zbiorze:]
Problematyka pedagogiczna wspolczesnej cywilizacji, Wroctaw 1970, s. 48.

21 Sawicki, op. cit., s. 547.

22 Tres$ci mauczania a rozwijanie samodzielnosci, red. R. Radwilowicz,
Warszawa 1974, s. 16—17.
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przez co znacznie rozszerzajg zakres pojecia struktury. Przy za-
Iozeniu, ze tresci nauczania tworzg uklad jednostek tematycznych,
czyli zbiér skonczonej liczby jednorodnych elementéw oraz zespot
powigzan miedzy tymi elementami, mozna zdefiniowaé¢ strukture
jako ,,zbiér zalezno$ci miedzy elementami ukladu oraz miedzy
nimi a calo$cig ukladu istotnych dla jego funkcjonowania, spraw-
nego pod okreslonym wzgledem” 2.

Przeniesienie takiego pojecia struktury do dydaktyki, a zwla-
szcza do teorii doboru i ukladu tre§ci ksztalcenia moze nastgpié
dopiero po uwzglednieniu kilku zastrzezen:

1. kazda struktura dydaktyczna rézni sie od struktury nau-
kowej, mimo iz obydwie pozostajag miedzy sobg w roéznorodnych
zwigzkach zaleznoS$ci;

2. struktura dydaktyczna w przeciwienstwie do mnaukowei
charakteryzuje sie pewnym uproszczeniem, poniewaz sie¢ zwigz-
kow i zaleznosci zostala ustalona na podstawie wybranych ele-
mentéw ukladu;

3. nalezy rozgraniczaé pojecia struktury jako konstrukcji nau-
kowej czy dydaktycznej od struktury rzeczywistosci;

4. warto§é opracowanego teoretycznie strukturalnego ukladu
tre§ci mozna ustali¢ jedynie w praktyce szkolnej, dlatego tez
trzeba odrozniaé¢ strukturalizacje tresci nauczania od struktural-
nego nauczania 24,

Dopiero wtedy mozna okresli¢ strukture dydaktyczng jako
calo§¢ tresci nauczania, w ktérej znaczeniowo dominuje pewien
element, a inne sg z nim i miedzy sobg powigzane pod wzgledem
rzeczowym i logicznym 25. Zatem strukturalizacja tresci nauczania
jest to zespol zabiegdéw dydaktycznych, zwigzanych z diloSciowym
i jakosciowym doborem tresci ksztalcenia, pomiedzy ktérymi
przewazajg zwigzki logiczno-przyczynowe wynikajace z autono-
micznej hierarchii celéw oraz zasad nauczania i uczenia sie.

Z powyzsze] definicji wynika, ze ,struktura dydaktyczna nie
jest i nie moze byé adekwatnym odzwierciedleniem rzeczywisto-
§ci, ale umozliwia uczniowi jedynie zblizenie do jej poznania. [...]
Tak wiec zaréwno dobér elementéw ukladu, a co za tym idzie
zwigzkow miedzy nimi, tj. struktury, nie jest dokonany wedlug
kryteriow metodologicznych, gdyz nie sluzy rozwojowi procesu
badawczego, ale dokonuje sie go wedlug kryteriéw dydaktycz-
nych” 26;

28 Jbidem, s. 17.

2 J Daabowa, Uwagi o znaczeniu strukturalnego uktadu materialu
nauczania historii (wstep do badan), [w zbiorze:] O nowoczesng dydaktyke,
red. J. Janiszowska, Cz. Kupisiewicz, Warszawa 1974, s. 31.

%5 A, Grodzka, Efektywno$é strukturalnego uczenia elektrotechniki,
,Przeglagd Pedagogiczny” 1975, nr 1, s. 164.

26 Daabowa, op. cit, s. 33.
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1. ogdlne cele ksztalcenia i wychowania,

2. autonomiczne cele dydaktyczno-wychowawcze danego przed-
miotu,

3. naukowo$¢ wiedzy i umiejetnosci opanowywanych przez
uczniow,

4. profil ucznia-absolwenta,

5. potrzeby i realne mozliwosci ucznia na danym szczeblu
ksztalcenia i rozwoju umystowego.

Rownolegle autorzy programow zakladajg, ze po spelnieniu
okreslonych warunkéw w $wiadomosci ucznia powstanie okreslo-
ny uklad tresci, gdyz stosowanie réznych elementéw wiedzy
w celu uzasadnienia prawdziwosci lub falszywosci wymaga zro-
zumienia relacji wystepujgcych miedzy przyswojonymi pojeciami.
Stad naczelnym zadaniem nauczyciela jest dokonanie wyboru
optymalnych struktur tre$ciowych, przy czym stopien ich opty-
malizacji zalezy miedzy innymi od przestrzegania kilku pomoc-
niczych zasad konstrukcyjnych:

1. podstawa struktury dydaktycznej powinien byé material
empiryczny, zwigzki treSciowe merytoryczne oraz zwiagzki lo-
giczne;

2. material empiryczny powinien stanowi¢ wystarczajaca pod-
stawe do uogolnien;

3. kazda struktura dydaktyczna musi stanowié¢ ex definitione
»calos¢ zamkniety”, zarazem jednak musi mieé¢ otwarte ,,drogi
wyjsciowe”, powigzania z juz poznanymi i z tymi, ktére uczen
ma poznaé, przez co latwiej stang sie dostrzegalne te elementy
wiedzy, ktére moga stanowié¢ problem dydaktyczny sprzyjajacy
rozwijaniu aktywnos$ci i samodzielnosci uczniowskiej 2.

Dlatego tez nauczyciel analizujac program nauczania powi-
nien dokonaé¢ doboru tresSci ksztalcenia, ustali¢ ich zakres oraz
okre§li¢ ich wewnetrzne i miedzyprzedmiotowe zwigzki. Doko-
nanie doboru tresci ksztalcenia polega na okresleniu, jakie zagad-
mnienia i informacje maja byé przedmiotem mnauczania (I etap
strukturalizacji), natomiast ustalenie zakresu przekazywanych
tres$ci wigze sie z uszczegélowieniem wyodrebnionych zagadnien
(II etap strukturalizacji) po zastosowaniu nastepujacych kryteriéw:

1. wiek uczniéw,

2. mozliwo$cl percepcyjne uczniéw w poszczegdlnych klasach,

3. dotychczasowe przygotowanie nauczyciela w zakresie zna-
jomos$ci przedmiotu oraz metodyki nauczania,

4. obecny stopien opanowania wiedzy i umiejetnosci z zakre-
su nauczanego przedmiotu oraz metodyki uczenia sie,

5. czas przeznaczony nha nauczanie przedmiotu,

6. stan wyposazenia pracowni w $rodki dydaktyczne.

27 Ibidem, s. 38.
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Zaréwno w I, jak i II etapie powstang pewne uklady mate-
rialu nauczania, ktére wymagaja weryfikacji pod katem ilodci
i jakoSci relacji zachodzacych miedzy poszczegélnymi elementa-
mi (III etap strukturalizacji), gdyz dopiero wtedy zgromadzone
fakty i pojecia po wprowadzeniu do procesu dydaktycznego mo-
ga uzyskaé¢ range rzedu kategorii.

Sposréd wielu metod ustalania zalezno$ci pomiedzy elementa-
mi tego samego ukladu wiedzy 28 najbardziej uzyteczna jest me-
toda graféw zespolona z macierzg zerojedynkows 2°, Po dokonaniu
analizy macierzowej nalezy obliczyé wskaznik optymalnej kolej~
no$ci zagadnien, postugujac sie wzorem 30:

n—1t—vy

P - ——- -+ 100%
n—1

(P — wskaznik optymalnosci, n — liczba rozpatrywanych elemen-
téw, v — liczba brakujgcych relacji pomiedzy sgsiednimi ele-
mentami).

Jezeli P= 75%, to analizowany uklad spelnia wymogi struk-
turalizacji tresci nauczania. Dla zilustrowania powyzszych uwag
zachodzi konieczno$¢ przeanalizowania kolejnosci eksponowania
poje¢ w obrebie hasta programowego: ,,Sposoby wyrazania do-
pelnienia. Zdanie dopelnieniowe 3. W pierwszej kolejnoSci nau-
czyciel polonista powinien ustali¢ zbiér informacji i pojeé¢ okre-
Slajgecych zakres tre§ci w obrebie danego mu hasta. W tym tez
celu wypisuje z podrecznika 32 nastepujace dane:

28 Tre$ci nauczania..., s. 23—29.

20 Grafy sg to proste figury geometryczne, ktore skladajg sie z punk-
téw zwanych wierzchotkami (elementy ukladu) oraz krawedzi bocznych
(relacje). Jezeli zaleznosci pomiedzy elementami majg charakter nad- i pod-
rzednosci, wtedy krawedzie boczne oznacza sie¢ strzalkami wskazujacymi
kierunek wynikania (graf zorientowany). Macierz zerojedynkowg tworzy
sie w ten sposéb, ze elementy ukladu treéci wpisuje sie w brzegowe ko-
lumny matrycy macierzowej, przy czym kolumna pozioma oznacza cel dy-
daktyczny zawarty w danym pojeciu, kolumna za§ pionowa oznacza ko-
nieczny i wystarczajacy lub tylko wystarczajacy warunek do osiggniecia
danego celu. Jezeli do rozumienia jakiego§ pojecia jest konieczne lub
korzystne rozumienie pojecia wyszczegdlnionego w kolumnie pionowej, to
w przecieciu kolumn stawia sie znak 1; brak zalezno$ci — znak 0.
Jezeli jedynki wystepujg tylko nad przekatng, to kolejno$é eksponowania
pojeé¢ jest poprawna, natomiast najwieksza liczba jedynek w rzedzie po-
ziomym $wiadczy o istnieniu ,wezla strukturalnego” w danym ukladzie,
czyli stymulatora wszelkich dzialan dydaktycznych w obrebie danego
ukladu. Zob. J. Soczewka, Podstawy nauczania chemii, Warszawa
1974, s. 42.

% A, Siemak-Tylikowska, O mniektérych metodach badania
tre§ci nauczania, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1970, nr 1, s. 128.

31 Program nauczania o$mioklasowej szkoly podstawowej. Jezyk pol-
ski — klasy V—VIII, Warszawa 1974, s. 22.

27 Klemensiewicz Podstawowe wiadomosci z gramatyki je-
zyka polskiego, Warszawa 1976, s. 124, 137.
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. definicja dopelnienia,

. podzial dopelnien na blizsze i dalsze,

definicja dopelnienia blizszego,

definicja dopelnienia dalszego,

rodzaje znaczeniowe dopelnien,

rodzaje dopelnien ze wzgledu na sposéb wyrazenia,
. definicja zdania dopelnieniowego,

. podzial zdan dopelnieniowych.

Otrzymany uklad zgodny z tokiem rozumowania autora pod-
recznika nalezy poddaé analizie macierzowej, poprzedzajac naste-
pujacym rozumowaniem:

1. aby zrozumieé¢ pojecie dopelnienia, nie jest do tego celu
niezbedne rozumienie pozostalych pojeé;

2. warunkiem koniecznym do zrozumienia podzialu dopelnien
na blizsze i dalsze jest wprowadzenie i zrozumienie definicji do-
pelnienia;

3. warunkiem koniecznym, aby uczniowie zrozumieli réznice
pomiedzy dopelnieniem blizszym a dalszym, jest wprowadzenie
w pierwszej kolejnosci definicji dopelnienia oraz podzialu dopel-
nien na blizsze i dalsze.

4. uczniowie zrozumiejg definicje dopelnienia dalszego, jezeli
zdolajg sobie przyswoi¢ pojecie dopelnienia oraz klasyfikacje
dopelnien na blizsze i dalsze;

5. zapoznanie uczniéw z rodzajami znaczeniowymi dopelnie-
nia oraz ich podzialem ze wzgledu na sposéb wyrazania wymaga
w pierwszej kolejnosci wprowadzenia definicji dopelnienia;

6. warunkiem wystarczajagcym do zrozumienia definicji zdania
dopelnieniowego jest zrozumienie definicji depelnienia;

7. podzial zdan dopelnieniowych mozna wprowadzi¢ dopiero
po uprzednim zapoznaniu uczniéw z pojeciami dopelnienia i zda-
nia dopemieniowego.

Po sporzadzeniu matrycy zerojedynkowej (zob. przypis 29)
i ukierunkowanego grafu okaze sie, ze dany uklad nie odpowiada
wymogom strukturalizacji tre§ci nauczania, poniewaz miedzy sg-
siednimi elementami brakuje az trzech relacji (DE, EF, FG).
przez co wskaznik optymalnej kolejnosci zagadnien wynosi:

P21 1008 o 5T

Poniewaz poszczegdine elementy zostaly uporzadkowane we-
dlug zasady stopniowania trudnos$ci, zatem nauczyciel dazgc do
uzyskania mozliwie optymalnej struktury dydaktycznej musi wy-
eliminowa¢ elementy E i F ze wzgledu na ich niewielkg opera-
tywnosé¢ dydaktyczng oraz przejrzystosé koncepcyjnej strony lek-
cji. W efekcie mnalezy powtdrnie przeanalizowa¢ nastepujacy
uklad:

mQEEUQWP
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. definicja dopelnienia,

podzial dopelnien na blizsze i dalsze,

definicja dopelnienia blizszego,

. definicja dopelnienia dalszego,

definicja zdania dopelnieniowego,

rodzaje zdan dopelnieniowych.

Powtérne przeanalizowanie danych wykaze, iz uklad odpo-
wiada wymogom strukturalizacji tre$ci nauczania, poniewaz bra-
kuje tylko jednej relacji (DE), wiec wskaznik optymalizacji wy-
nosi 80%o.

W dalszym etapie nauczyciel moze przystapi¢ do zaprogra-
mowania wybranych elementéw wiedzy polonistycznej. Zarowno
sporzadzenie, jak 1 korzystanie z zaprogramowanych liniowo
tekstow nie mastreczajg wiekszych trudnosci, poniewaz nauczanie
programowe nigdy nie zdominuje calego toku lekcyjnego ze
wzgledu na zbyt ograniczona mozliwo$é interwencji nauczyciela
w proces przyswajania wiedzy. Dlatego tez uzasadniona jest taka
organizacja lekcji z uzyciem teksté6w programowanych, aby ,,wpro-
wadzenia do nowego tematu dokonywal mauczyciel, a uczniowie
samodzielnie studiowali teksty programowane w celu powtorzenia
i utrwalenia tego matenialu, ksztattowania umiejetnosci, samo-
kontroli stopnia przyswojenia wiedzy i ewentualnego uzupelnie-
nia luk w niej powstalych” 3. Dzieki strukturalizacji treSci nau-
czania z zakresu nauki o jezyku polonista moze latwiej udowod-
ni¢ teze o funkcjonowaniu jezyka jako systemu.

,Jesli wiec proces nauczania literatury ma by¢é dostosowany
i do struktury przedmiotu poznania, i do obiektywnych wlasci-
woséci funkcjonowania psychiki wucznia, powinien mieé
charakter systemowy” (podkr. aut.) 3¢

Wynika stad, ze najwiecej zastrzezen w kontek$cie omawianej
tu problematyki budzi zasada okolicznosSciowego nauczania teorii
literatury 35 w procesie poznawania dziela literackiego, gdyz tkwia-
cy w niej element przypadkowosci wyklucza mozliwos¢ wlgczenia
tej zasady jako szczegdlowej dyrektywy dydaktycznej do syste-
mowego modelu pracy mad lekturg szkolng 36.

HE DO W

38 Z Matulka, Programowanie nauki o jezyku, Warszawa 1974,
s. 114.

34 W. Pasterniak, Podstawy systemowego nauczania i uczenia sie
literatury, [w zbiorze:] Nowoczesne tendencje w dydaktyce literatury i je-
zyka polskiego, red. W. Pasterniak, Rzeszéw 1974, s. 15.

% K. Lausz, Podstawowe problemy wspodlczesnej metodyki litera-
tury, Warszawa 1970, s. 126.

3% Zob. W. Pasterniak: Organizacja procesu poznawania lektury
szkolnej, Warszawa 1974; Przygotowanie do odbioru dziela literackiego,
Wroclaw 1977,
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Autorzy obowigzujacego programu nauczania jezyka polskiego
w liceum ogoélnoksztalcacym z dnia 1 wrzednia 1971 r. uznali
instrumentalng funkcje wiedzy teoretycznoliterackiej w procesie
szkolnej analizy dziela literackiego, jednakze niekonsekwencje
i ogoélnikowosé sformulowan 37 spowodowaly, ze w praktyce szkol-
nej dominujg trzy interpretacje zasady okoliczno$ciowego nau-
czania teorii literatury:

1. wprowadzanie elementéw wiedzy z zakresu teorii litera-
tury ogranicza emocjonalne i estetyczne przezycia czytelnika
oraz utrudnia rozwijanie czytelnictwa wséréd mlodziezy;

2. wzrost efektywno$ci pracy nad dzielem literackim jest
wprost proporcjonalny do ilosci przyswojonych przez uczniéw
poje¢ z zakresu teorii literatury;

3. okazjonalno$é nauczania teorii literatury jest stymulowana
zwigzkami analizowanego utworu z zasada reprezentatywno$ci
twércy i dziela w obrebie rodzaju i gatunku literackiego.

W pierwszym wypadku redukcja teorii literatury ze szkolnej
analizy dziela literackiego powoduje uszczegélowienie problema-
tyki ideowej utworu poprzez niewspolmierng akcentacje poznaw-
czych i wychowawczych funkecji literatury. W efekcie sankcjo-
nuje sie nawyki rozdzialu na tre§é¢ i forme utworu literackiego
oraz czulostkowos$é, infantylizm, ogélnikowosé i1 schematyzm
w pracy nad lektura szkolng. Z kolei nauczyciel polonista za-
fascynowany teorig literatury nie dostrzega, ze przekazywane
przez niego tresci sa sprzeczne z zasadami nauczania, lub tez co
gorsza utozsamia niektére tre§ci pozaliterackie z pojeciami wcho-
dzacymi w zakres teorii literatury. Dlatego tez w rozkladzie ma-
terialu nauczania jezyka polskiego w klasie I liceum ogé6lno-
ksztalcacego w rubryce ,Elementy wiedzy teorii literatury”
znajduje sie esej oraz budowa i druk ksiazki®. Ponadto jak
stusznie zauwazyla B. Chrzastowska, ,,obowigzujaca w metodyce
zasada okoliczno$ciowego nauczania literatury, wprowadzania
pojeé¢ teoretycznych »okazjonalnie« zwalnia niejako metodyke
z ustalenia zakresu pojec¢ (czego uczy¢) niezbednych w wyksztal-
ceniu ucznia, jak i ze sposobu ich opracowania (jak uczyé)” 3.
W uzupelnieniu nalezy dodaé, ze okolicznosciowe nauczanie teorii
literatury zwalnia mauczyciela i ucznia z koniecznosci przetwa-
rzania poje¢ w uporzadkowany system wiedzy. W wielu przy-
padkach jest to skutek brakéw w merytorycznym przygotowaniu
nauczyciela do lekcji, a takze zle siatki godzin gléwnie w klasach

37 Porr B. Chrzgstowska, Teoria literatury zaniedbane ogniwo
w Pprocesie nauczania, [w zbiorze:] Nowoczesne tendencje..., s. 271—300.

38 H Wolny, Rozklad materialu nauczania jezyka polskiego, War-
szawa 1974, s. 43, 45.

¥ Chrzgstowska, op. cit, s. 283.
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ITI—IV i odstepstwa programu nauczania od zasady reprezenta-
tywnosci rodzaju i gatunku literackiego. Jednakze dopiero upo-
rzadkowanie wybranych pojeé¢ teoretycznoliterackich niezbednych
do analizy dziela literackiego w szkole pozwoli na pelniejsze
poznanie struktury nauczanego przedmiotu. W tym tez celu nau-
czyciel polonista powinien w pierwszej kolejnosci ustalié zakres
poje¢ w obrebie kazdego rodzaju i gatunku literackiego. Nastep-
nie w celu wustalenia ilo$ciowych i jako$ciowych zwigzkéw mie-
dzy poszczegblnymi pojeciami powinien je uporzadkowaé zgod-
nie z zasadg stopniowania trudnosci oraz wewnetrzng logika,
aby za pomocg macierzy zerojedynkowej lub metoda Ruleg wy-
odrebni¢ optymalne struktury treSciowe. W koficowym etapie
pracy nad strukturalizacjg tre§ci nauczania z zakresu teorii li-
teratury powstang uklady optymalnych struktur tresciowych sko-
relowanych z zasadg reprezentatywnosci rodzaju i gatunku lite-
rackiego, co stanowi istote systemowego nauczania teorii litera-
tury w szkole, poniewaz:

1. wyeliminowano te elementy, ktére nie maja zadnego zwiaz-
ku z pozostalymi;

2. ustalono wlasciwg kolejno$é opracowywania poszczegélnych
elementéw wiedzy teoretycznoliterackiej;

3. zdolano okre§li¢ stopienn wazno$ci dydaktycznej kazdego
z elementéw;

4, jest mozliwe optymalizowanie postepowania dydaktycznego
zar6wno nauczyciela, jak i ucznia.

Stopien uporzadkowania tresai ksztalcenia bylby znacznie
wiekszy, gdyby chronologia pelnita funkcje systematyzujace
w obrebie rodzajow i gatunkéw literackich jako osi konstrukeyj-
nych calego programu. Uwolnione od eklektyzmu i niepotrzebne-
go rozdrobnienia polonistyczne tresci nauczania po skorelowaniu
z przedmiotami pokrewnymi mnalezy podda¢ empirycznej wery-
fikacji w toku pracy lekcyjnej i pozalekcyjnej. Warunkiem ko-
niecznym do przeprowadzenia takiej weryfikacji jest okreslenie
zaleznodci pomiedzy elementami determinujacymi proces dydak-
tyezny, co z kolei wymaga zbudowania modelu przetwarzania
struktury wiedzy ogdlnej w strukture wiedzy osobistej ucznia.
Jednakze probabilistyczny charakter relacji pomiedzy materialem
nauczania, nauczycielem oraz wuczniem wyklucza mozliwosé
uchwycenia zalezno$ci miedzy wszystkimi elementami, w kon-
sekwencji czego dalsze postepowanie sprowadza sie do ustalenia
zbioru niektorych elementéw i relacji, ktére sprzyjaja powsta-
waniu w $wiadomos$al ucznia okreslonej struktury wiedzy, np.
metodyka pytah i polecen, dydaktyczne uwarunkowania funkecji
podrecznika, zobiektywizowane formy kontroli i oceny, metodyka
uczenia sie itp. W praktyce szkolnej oznacza to, Zze po zapozna-
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niu sie ze struktura przedmiotu nauczania uczniowie bedg mogli
wyprowadza¢ na drodze samodzielnego mys$lenia wiele szczegélo-
wych pojeé¢ i regul bez koniecznosci ich zapamietania. Réwno-
czesne wyeliminowanie mnemotechniki z metodyki nauczania
doprowadziloby do czesciowej dewaluacji procesu uczenia sie,
gdyz istotng cecha uczenia sie¢ jest retencja. Dlatego tez wydaje
sie, ze wraz z rozwojem psychodydaktyki mozna oczekiwaé wig-
czenia do procesu dydaktycznego szeregu nowych badz udosko-
nalonych sposobéw i $rodkéw ulatwiajgcych zapamigtywanie
i odtwarzanie niezbednych elementéw struktury przedmiotu nau-
czania. Stosunkowo szybkie dotarcie ucznia do granic szkolnej
edukacji pozwoli mu na wstepng penetracje problematyki znacz-
nie wykraczajacej poza ramy programu nauczania, stad ,,opanowa-
nie podstawowych struktur przedmiotu pozwala na ich wykorzy-
stanie w odniesieniu do probleméw i zadan, z ktérymi uczen
zetknie sie czy to w dalszym toku nauki szkolnej, czy tez poza
szkolg” 40, Wynika stad, ze nauczanie strukturalne sprzyja takze
rozwijaniu motywacji uczenia sie, jezeli réwnocze$nie mnauczy-
aiel i uczen zdaja sobie sprawe z konwencjonalnego i tymeczasowe-
go charakteru kategoryzacji, systematyzacji i strukturalizacji
wiedzy. Dzieki temu mozna uniknaé¢ wielu niebezpieczenstw
zwigzanych z ,,odproblematyzowaniem” rzeczywisto$ci oraz de-
humanizacja wiedzy.

Trwajace na calym $wiecie poszukiwania drég maksymalnie
efektywnego nauczania sprowadzajg sie z koniecznosci do budo-
wania sformalizowanych modeli sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych, poniewaz nauczanie rozpatrywane ze strony czynnosci
nauczyciela i ucznia jest zbyt zlozone, by mozna bylo wyodrebnié
uklady czynnosci w postaci algorytmow 41, Nie oznacza to, ze
postepowanie nauczyciela nioze byé oparte tylko i wylgcznie na
improwizacji, intuicji czy dlugoletnim doswiadczeniu zawodowym,
poniewaz istotg ksztalcenia jest jego planowo$é, systematycznosé
i integracja dzialan. Z kolei opracowywanie mozliwie operatyw-
nych dyrektyw sprawnego dzialania w procesie nauczania lite-
ratury nie powinno prowadzi¢ do wasko praktycznych tendencji
w dydaktyce literatury, gdyz nawet najbardziej szczegétowe za-
lecenia metodyczne zastosowane w toku pracy lekeyjnej nie
gwarantuja rozwigzania kazdego zadania dydaktycznego w obre-
bie danej klasy zadan. Dlatego tez mozna méwi¢ jedynie o pew-
nym ukierunkowaniu czynnosci nauczyciela okre§lonym przez
wnikliwg analize tresci nauczania, ktére dopiero po ustruktury-
zowaniu pozwalajg na

©J Zborowski, Unowocze$nianie metod nauczania, Warszawa
1966, s. 96.

48 Stomkiewicz Algorytmy w nauczaniu, ,Nowa Szkola” 1967,
nr 12, s. 18.
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1. zachowanie logicznej cigglo§ci nauczania i uczenia sie,

2. szybsze zrozumienie przedmiotu mnauczania,

3. rozwijanie zdolnoSci i =zainteresowan poznawczych oraz
aktywnosci i samodzielno$ai ucznidéw w procesie przyswajania
wiedzy,

4. ksztaltowanie krytycyzmu i obiektywizmu,

5. ksztaltowanie pozytywnych transferéow 42

6. zwigkszanie trwalosci i operatywnosci wiedzy,

7. aktualizowanie tre$ci nauczania.

Znajomo$¢ dyrektyw prakseologicznych i dydaktycznych oraz
umiejetno§¢ ich zastosowania w dydaktyce literatury musi by¢
ciggle modyfikowana poprzez trafne rozpoznanie sytuacji dydak-
tycznych w trakcie przebiegu procesu nauczania 4. W wielu wy-
padkach prowadzi to do wzrostu ilo§ci bledéw dydaktycznych
w realizacyjnej stronie lekcji, poniewaz nauczyciel musi podej-
mowaé¢ wazne decyzje w zbyt krotkim czasie. Na domiar zlego
w dydaktyce literatury wystepuje znaczna i uzasadniona trud-
nodé transponowania wielu abstrakeyjnych tre§ci programowych
na konkretne cele poszczegolnych jednostek lekcyjnych. Dlatego
tez ze wzgledu na stosunkowo niski stan u$wiadamiania sobie
przez poczatkujgcych nauczycieli polonistéw jednostkowych ce-
16w lekcji zachodzi konieczno$é zintensyfikowania badan nad
planowaniem pracy nauczyciela polonisty gléwnie poprzez wnik-
liwg analize tre$ci programowych, gdyz tkwigce w nich informa-
cje w zasadniczy sposob wplywajg na efektywnosé pracy dydak-
tycznej 44,

Udzielenie nauczycielowi niepelnej informacji o pozadanych
efektach finalnych calego procesu dydaktyczno-wychowawczego
moze przyczyni¢ sie do zmniejszenia aktywnosci nauczyciela
oraz skutecznosci nauczania i uczenia sie.

42  Przenoszenie sie efektéw pewnych éwiczen i umiejetnosci na inne
dziedziny nie podane uprzednio éwiczeniom’™ (J. Orczyk, Zarys meto-
dyki pracy umystowej, Warszawa 1976, s. 9).

48 W. Pasterniak, Dyrektywy prakseologiczne a twoércza praca
nauczyciela polonisty, [w zbiorze:] Studia i materialy, ,Zeszyty Naukowe
WSP w Zielonej Gorze” 1975, z. 4, s. 136.

#4 O potrzebie zintensyfikowania badan w omawianym zakresie pisali
rowniez J. Kulpa, W. Pasterniak, Metodyka nauczania jezyka
polskiego w klasach V—VIII, Warszawa 1977, s. 29: ,istnieje potrzeba
stalej modernizacji treSci ksztalcenia, coraz S$cislejszego podporzadkowania
ich celom tegoz ksztalcenia i wychowania. Modernizacja ta oznacza takze
podjecie intensywnych prac nad strukturalizacjg tre$ci nauczania, wylo-
wienia treSci najistotniejszych i ustalenia podstawowych zwigzkéw miedzy
nimi. Skierowanie uwagi na jedne i drugie zapewni im [tzn. uczniom —
przyp. J.M.] wiedze trwalg, zorganizowang i operatywng, ktéra stanie sie
wespol z nabytymi umiejetnosciami, nawykami, rozwinietymi zdolnoscia-
mi, zainteresowaniami i inteligencjg fundamentem dalszego ksztalcenia
i samoksztalcenia”.



