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Teorig naukowg nazywa sie zazwyczaj system logicznie i merytorycz-
nie uporzadkowanych twierdzen oraz ich uzasadnien, wystepujacy w
danej nauce i spelniajgcy przyjete w niej kryteria naukowos$ci i po-
prawnosci metodologicznej. Teorie naukowe majg bardzo rézng budo-
we, roézny spos6b uzasadniania twierdzen oraz mniejszg lub wiekszg
spojnosc wewnetrzng. W duzym stopniu zalezy to od samej dyscypliny
naukowej, w ramach ktorej powstaja, w tym roéwniez, a moze przede
wszystkim, od jej metodologicznego zaawansowania.

Nie wydaje sie przesadne stwierdzenie, ze dydaktyka literatury jest
dyscypling naukowsg slabo jeszcze zaawansowang pod wzgledem meto-
dologicznym. Wychodzi ona — jak sie zdaje — ze stadium przednauko-
wego, w ktéorym dominowalo poradnictwo metodyczne, bardzo zblizone
do wiedzy potocznej o procesach nauczania i uczenia sie literatury. W
koncu ubieglego wieku, a takze w wieku dwudziestym pojawily sie
wszakze konstrukcje teoretyczne ambitne, ktére je§li juz nie mozna
nazwa¢ teoriami nauczania i uczenia sie literatury, to zapewne na mia-
no koncepcji zastugujal.

Plodnym zagadnieniem badawczym staje sie przesledzenie ich roz-
woju w szerokich kontekstach teoretycznych, empirycznych, s\p‘oleczﬁ
nych i kulturowych. Ujecia diachroniczne, ukazujace nastepstwo cza-
sowe interesujacych nas zjawisk, staram sie laczy¢ w tej pracy — nie
majgcej pretensji do wyczerpania zagadnienia — z ujeciami synchro-
nneznymi, ukazujgcymi ich wspodlistnienie 1 strukture. Zajmujge sie
dialektycznym rozwojem teorii i koncepcji nauczania i uczenia sie lite-
ratury, zasadne wydaje sie takze przestudiowanie ich doskonalenia we-
wnetrznego, doskonalenia teorii jako pewnej caltosci (systemu).

1 Przyjmuje, ze koncepcja jest pierwszym, wzglednie spéjnym, stadium teorii. Teoria na-
ukowa odznacza sie wyzszym niz koncepcja poziomem uporzgdkowania twierdzen i ich wy-
jasnienn. Rozwo6j dydaktyki literatury przebiegal od wiedzy potocznej (suma wiedzy), poprzez
koncepcje, do naukowych teorii (system wiedzy). iSgdze, iz obecnie znajdujemy sie na ,,przej-
Sciu”’ miedzy koncepcjami a teoriami nauczania i uczenia sie literatury. Weiaz jednak wie-
dza potoczna o nauczaniu tego przedmiotu odgrywa wielka role. Celem uproszczenia wywo-
doéow w dalszej czeSci pracy koncepcje dydaktyczne nazywam teoriami,
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Ogolng metodologia nauk humanistycznych jest materializm histo-
ryczny. ,, Funkcje metodologiczne materializmu historycznego przeja-
wiajg sie (...) poprzez wejscie tej teorii w taki stosunek z wyspecjali-
zowanymi dyscyplinami humanistyki (...), dzieki ktéremu ulega wzbo-
gacaniu teoretycznemu i empirycznemu zarowno dana wyspecjalizowa-
na dyscyplina badawcza, jak i sam materializm historyczny’’2. Materia-
lizm historyczny ,,wchodzi” takze do dydaktyki literatury, stanowig-
podstawe dalszego jej rozwoju i doskonalenia. Przejawia sie to gléownie
w dazeniu do ujmowania problemoéw badawczych w sposdb calosciowy
1 systemowy, historyczny 1 dynamiczny, humanistyczny i1 ideologicz-
nys.
W zgodzie z tym stanowiskiem metodologicznym pozostaja nastepu-
jace, przyjete w tej pracy, zatozenia:

1 Zalozenie o postepie badaweczym dydaktyki literatury, przejawia -
jacym sie w przyroscie 1 uporzgdkowaniu wiedzy4.

2. Zalozenie o postepie metodologicznym dydaktyki literatury, prze-
jawiajgcym sie w doskonaleniu metod badan naukowych, coraz doklad-
niejszym okresleniu przedmiotu i autonomicznych metod badan, kon-
sekwentnym przyjmowaniu stanowiska holizmu teoretyczno-ekspery-
mentalnegob. '

3. Zalozenie o zwiekszajgcej sie skutecznos$ci praktycznej teorii
1 koncepcji nauczania i uczenia sie literatury, ich wzrastajgcej funkcjo-
nalnosci 1 operatywnosci.

4. Zatozenie o S$cistym zwigzku rozwoju koncepcji i teorii naucza
nia 1 uczenia si¢ literatury z rozwojem wiedzy o literaturze, psycholo-
gii, pedagogiki, dydaktfyki ogélnej i wielu innych dyscyplin nauko-
wych®.

*8S. Kozyr-Kowalski, Materializm historyczny jako metodologia humantstyki. Studia
Filozoficzne 1977, nr 4.

2 J. Topolski sadzi, ze tworcze zastosowanie marksistowsko-leninowskiej metodologii wy-
r~za sie w integralnym powigzaniu trzech dyrektyw: ,,ujecia calosSciowego (tzn. widzenia
badanej sprawy w perspektywie calosci, struktury, systemu), ujecia dynamicznego (tzn. wy-
jasniajacego zmiany struktur) oraz ujecia humanistyczno-klasowego (tzn. uwzglednienie tego,
ze rzeczywistoS¢é spoleczna jest dzielem czlowieka zyjgcego w podzielonym na klasy spole-
czenstwie i Swiecie)”. J. Topolski, Stan i aKktualne potrzeby w upowszechnianiu marksi-
stowski-leninowskiej metodologii nauk spotecznych i1 humanistycznych, Studia Filozoficzne
1976, nr 7, s. 15.

¢ Czym wiec wsSroéd odmian wiedzy wyr6znia sie nauka? Nie obiektywnos$cig, ani tez ogoil-
nosScig i intersubiektywnoscig. Bo tych nie mozna odmowié wiedzy potocznej czy zawodowej.
Ani tez nie wyréznia sie kompletnosSciag, wszak nauki nie sg zakonczone. Wiedze naukowa
wyroznia co innego, mianowicie — uporzadkowanie’” — .pisze W. Tatarkiewicz. Por. W. T a-
tarkiewicz, Kultura i cywilizacja. Sztuka i nauka o sztuce. Nauka Polska 1976, nr 9—I10,
S. 47. ;

5 Na temat holizmu teoretyczno-eksperymentalnego por. m.in. J. Such, Problemy wery-
fikacji wiedzy. Warszawa 1975,

8§ Zwigzki dydaktyki literatury z innymi dyscyplinami naukowymi szerzej analizuje w ar-
tykule Dydaktyka literatury jako nauKka. DydaKtyka literatury, t. 1. Zielona GOra 1976.
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5. Zalozenie o Scistym zwigzku rozwoju dydaktyki literatury z roz-
wojem systemow oswiatowych, zyciem spolecznym i ideologig.

Punktem wyjscia niniejszych wywodéw uczynmy takze stwierdze-
nie nie zawsze akceptowane — co wydaje sie niemal paradoksalne —-
ze teorie nauczania i1 uczenia sie literatury sg teoriami dydaktyczny-
mi’?. Posiadaja tym samym — rzecz jasna — wszelkie ogdlne wlasciwo-
sci teorii dydaktycznych, ktore sformulowala dydaktyka ogolna — jako
jedna z nauk pedagogicznych — opracowujgc ,,system poprawnie uza-
sadnionych twierdzen i hipotez dotyczgcych zjawisk, zaleznosci i pra-
widlowosci nauczania-uczenia sie oraz sposobow analizy i przeksztal-
cania tych zjawisk poprzez czlowieka”® Dydaktyka ogdlna jest scisle
zwigzana ze wszystkimi dydaktykami szczegdélowymi, opiera sie bowiem
na wynikach ich badan, a takze ,,formuluje uogoélnienia, ktéore sg pod-
stawg teoretyczng wszystkich metodyk”®. Bez watpienia mozna jg na-
zwac swego rodzaju metateorig mauczania 1 uczenia sie. Nie usiltuje
ona zastgpi¢ dydaktyk szczegélowych, wspiera natomiast ich rozwoj
i ulatwia doskonalenie. Tworzenie wszelkich teorii nauczania i uczenia
si¢ literatury bez uwzglednienia dorobku dydaktyki ogoélnej jest razg-
cym bledem metodologicznym. Dydaktyka ogoélna, tworzge teorie nau-
czania 1 uczenia sie wszystkich przedmiotéw szkolnych, tworzy tez -—
W pewnym sensie — teorie nauczania i uczenia sie literatury. Sg to
teorie bardzo ogdlne, co nie znaczy, ze malo prawdopodobnel?. Ich kon-
kretyzacja wigze sie z uwzglednieniem co najmniej dwu istotnych
zmiennych, autonomicznych tresci nauczania i specyficznyeh proceséw
ich poznawania. ;

To, co mowiliSmy o zaleznosci miedzy dydaktykg ogolng a dydak-
tykami szczegélowymi, odnosi sie takze do zaleznosci miedzy psycho-
logiag uczenia sie w ogole a uczeniem literatury (psychologig uczenia sie
literatury). ‘

Dydaktyka literatury ,zwana niekiedy metodyka nauczania litera-
tury, jest samodzielng dyscypling naukowg, ma bowiem wlasny, wy-

— ——

| 7 Dydaktyki szczegodOlowe, w tym takze dydaktyka literatury, sa ,,teoriami nauczania i ucze-
nia sie takich lub innych przedmiotéw na okresSlonych. szczeblach nauki’”., Cz. Kupisie-
wicz, Podstawy dydaktyki ogolnej. Warszawa 1973, s. 12.

8§ Tamze, s. 9.

' Tamze, s. 13. Poglad, iz dydaktyka ogoélna jest ,,podstawg teoretyczng wszystkich meto-
dvk’ jest niestusznie kwestionowany i nieudolnie podwazany przez przedstawicieli tzw. dy-
daktyki uproszczonego literaturoznawstwa. Por. B. Chrzagstkowska, Polonistyka szkol-
na w procesie komunikacjt literackiej. Pamietnik Literacki 1977, z. 3.

10 Warto zauwazyé¢, 2ze im teorie bardziej ogolne, tym bardziej prawdopodobne. Por.
J. Such, Problemy weryfikacji wiedzy. ,,Rozwdj danej galezi wiedzy polega miedzy innymi
r.a formulowaniu coraz ogéOlniejszych praw i teorii, a wiec praw i teorii o coraz rozleglej-
szych i bardziej réznorodnych zastosowaniach”. J. Suc h, op. cit., s. 176. Przyjecie tego punk-
tu widzenia nie oznacza, iz zbedna jest konkretyzacja ogdélnych teorii i praw naukowych.
Teorie i dyrektywy dydaktyczne skonkretyzowane sg bardziej operatywne, latwiej stosowac
je w praktyce szkolnej.
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raznie okreslony przedmiot, a takze wilasne, autonomiczne metody ba-
dan. Bedgc wytworem okreslonej dzialalno$ci badawczej, podobnie jak
dydaktyka ogélna zmierza do konstrukeji teorii nauczania i uczenia sie,
jednak — jak wspominaliémy — mniej ogélnych, zawierajacych spojne
systemy twierdzen, ich uzasadnien oraz hipotez, dotyczacych zwigzkow,
zalezno$ci, prawidlowos$ci nauczania i uczenia sie literatury.

Dydaktyka literatury, w ramach ktérej nie tylko moga, ale powinny
historycznie i dynamicznie funkcjonowa¢ rozne teorie nauczania i ucze-
nia sie przedmiotu, zajmuje sie:

.~ tresciami nauczania i-uczenia sie literatury,
sposobami, metodami i $rodkami nauczania i uczenia sie literatury,
" czynno$ciami nauczania i uczenia sie literatury,
zewnetrznymi i wewnetrznymi uwarunkowaniami tego procesu,
celami i wynikami nauczania i uczenia sie literatury, :
metodami naukowego badania interesujgcych ja tresci, zjawisk
i faktow.

S Uk w0

Przyjmujgc zatozenie o stalym postepie i rozwoju dydaktyki litera-

tury, sadze, ze istotnymi wskaznikami tego rozwoju i postepu sa:
a) staly przyrost wiedzy z tej dyscypliny naukowej,
b) wzrastajgce uporzadkowanie tej wiedzy, prowadzace od wiedzy po-

{ocznej, poprzez koncepcje, do teorii naukowych,
¢) podnoszenie sie poziemu jej funkcjonalnosci i operatywnosci glow-

nie ze wzgledu na cele praktyczne, jakim ma ona stuzy¢.

Nalezy zauwazy¢, ze przyrost wiedzy (suma wiedzy) z zakresu dy-
daktyki literatury nie gwarantuje niejako automatycznie jej uporzad-
kowania, chociaz niewatpliwie uporzadkowaniu temu moze sprzyjac.
Porzgdkowanie wiedzy zwigzane jest $cisle z doskonaleniem metod ba-
dan; sg to — mozna powiedzie¢ — dwa procesy integralnie z soba zwig-
zane: doskonalenie metod badan naukowych (por. punkt 6) sprzyia upo-
rzgdkowaniu wiedzy (por. punkty 1—35).

Wiedza naukowa jest wiedza uporzadkowang!l, wiedza przednauko-
wa odznacza sie niskim poziomem uporzgdkowania. Podporzadkowaniu
wiedzy stuzg teorie naukowe. Gdy idzie o teorie nauczania i uczenia
sie literatury, ksztaltujg sie one, czy raczej ksztaltowa¢ powinny, pod
wpltywem ogdlnej metodologii nauk oraz prakseologii, jak tez zdobyczy
metodologicznych tych dyscyplin naukowych, z osiggnie¢ ktérych dy-
daktyka literatury korzysta, czy tez powinna korzysta¢. Najplodniejsze
dla jej rozwoju wydajg sie by¢ te — juz czesSciowo weczesniej wspom -

1 por. wczeSniej cytowany poglad W. Tatarkiewicza.
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niane — tendencje metodologiczne, ktére uzasadniajg potrzebe i wska-
zuja kierunek badan calo$ciowych i systemowych, zalecaja ujecia holi-
styczne, historyczne i dynamiczne, modelowanie i formalizowanie zja-
wisk dydaktycznych, procedure idealizacji (abstrfakecji) i konkretyzacji,
matematyczny opis. W tym miejscu trzeba zrobié¢ zastrzezenie dotyczace
matematyzowania teorii dydaktycznych. Otéz nie wszystkie zjawiska
dydaktyczne mogg i powinny byé ujmowane w jezyku matematyki. Na-
wet w ogdlnej teorii systeméw, gdzie matematyka odgrywa niezwykle
doniostg role, podej$cia zmierzajgce tylko do slownego opisu systemu
i unikajgce jego formalizacji sg prawomocne!2, ,

Przyrost wiedzy z dydaktyki literatury mozna rozpatrywa¢ w kilku
plaszczyznach. Zasadne wydaje sie tutaj odwolanie do szesciu, wymie-
nionych wyzej, kierunkéw badan interesujgcej nas dyscypliny nauko-
wej, a wigc — powtérzmy — przyrostu wiedzy naukowej na temat
tresci nauczania i uczenia sie, sposobéw, metod i srodkow, czynnosci,
uwarunkowan, celow i wynikow oraz metod badan naukowych z za-
kresu dydaktyki literatury.

Latwo zauwazyé, ze w tradycyjnej dydaktyce literatury przyrost
wiedzy niemal wylgcznie byl uwarunkowany przyrostem wiedzy lite-
raturoznawczej. Widzimy to jasno w pracach P. Chmielowskiego,
K. Woycickiego, niektérych W. Szyszkowskiego (Analiza dziela literac-
kiego w szkole), a takze w tym nurcie wspoélczesnej dydaktyki litera-
tury, ktéry nazywa siebie ,jorientacjg teoretycznoliterackag”is. Jezeli w
pracach wymienionych dydaktykéw przeszlosci obserwujemy ambitne
proby dostosowania osiggnie¢ literaturoznawstwa do potrzeb naucza-
nia literatury w szkole, to wspolczesnie najezesciej obserwujemy proby
stworzenia ,nowej” dydaktyki literatury poprzez wykorzystanie roz-
nego rodzaju nie pierwszoplanowych niekiedy osiggnieé literaturcznaw-
stwa oraz teorii komunikacjil4,

Jesli w planie badan dydaktyka literatury znajduje sie wylgcznie
zadanie ,,przenoszenia” osiggnie¢ literaturoznawstwa na uzytek szkoty,
to przestaje on by¢ dydaktykiem literatury, co wiecej, przestaje by¢
takze literaturoznawcg. Dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa,
o takiej tutaj mowimy, spelniajac kiedys wysoce pozytywng role (upra-

2 Por. J. Habr, J. VepfFek, Systemowa analiza i synteza. Warszawa 1976 oraz M. D.
Mesarovié, Views on General Systems Theory. (W:) Proceedings of the Second Systems
Symposium. New York 1964.

18 Niekiedy stosuje sie tez okre§lenie ,,profil teoretycznoliteracki’.

# Jak zobaczymy dalej, nie wszystkie proéby stworzenia dydaktycznej teorii komunikacji
literackiej uwazam za nieudane. Niekiedy jednak przybieraja one wrecz karykaturalng po-
staé. Por. B. Chrzgstkowska, Polonistyka szkolna w procesie komunikacji literackiej.
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wiana byla przez wybitnych historykow i teoretykow literatury!), staje
sie obecnie anachronizmem. Nie moze ona rosci¢ sobie pretensji do sa-
modzielnej dyscypliny naukowej, jest po prostu zubozonym literaturo-
znawstwem.

Upraszczajgc dla celow badawczych poglad na strukture wiedzy nau-
kowej postuzmy sie nastepujgcym rozréznieniem. Wiedza naukowa z dy-
daktyki literatury obejmuje dwa zakresy: jest to — po pierwsze —-
wiedza autonomicznal® oraz — po drugie — wiedza zaadoptowana. Ta
ostatnia oznacza wiedze ,,przeniesiong”’ z innych dyscyplin naukowycn
do dydaktyki literatury, np .z prakseologii, psychologii, a takze z lite-
raturoznawstwa i innych nauk. Ulega ona odpowiedniej ,,przerébce”,
wiasnie adaptacji ze wzgledu na cele badan interesujgcej nas dys-
cypliny (dydaktyki literatury). Dydaktyka uproszczonego literaturoznaw-
stwa operuje — w skrajnych przypadkach — wylgcznie lub niemal wy-
tacznie zaadaptowang wiedzg literaturoznawczg. Nie posiada wiedzy au-
tonomicznej, wilasnych metod badan i wyraznie okreslonego przedmiotu
badan!é, dlatego tez nie moze rosci¢ pretensji do samodzielnej dyscy-
pliny naukowej.

Jak wcze$niej wspomnialem, opracowanie najskuteczniejszych spo-
soboOw nauczania i uczenia sie literatury jest zagadnieniem interdyscy-
plinarnym. Z koniecznosci wiec wiedza zaadaptowana odgrywaé bedzie
w rozwiligazniu tego zagadnienia doniostg rolel?’, Otwiera ona moziiwosci
glebszego 1 wieloaspektowego spojrzenia na problemy badawcze, utatwia
ujecie calosciowe, sprzyja porzadkowaniu wiedzy, zapewnia jej spoj-
nosc. Mozna postawic¢ hipoteze, ze im szersza zaadaptowana poprawnie
wiedza, tym teoria nauczania i uczenia sie literatury jest bardziej praw-
dopodobnal8, a wiedza bardziej uporzgdkowana. Dydaktyka literatury
musi by¢ naukg otwartg na osiggniecia innych dyscyplin naukowych.

Najnizszy poziom uporzgdkowania posiada wiedza, jaka postuguje
sie dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa, koncepcje dydaktycz-
ne odznaczajg sie wyzszym poziomem jej uporzgdkowania, najwyzszym
— teorie dydaktiyczneld,

15 Wiedza autonomiczna jest przede wszystkim wiedzg dotyczaca celow, zasad i metod
raiuczania i uczenia sie literatury. Uzyskujemy jg przy pomocy funkecjoujacych w danej dys-
cyplinie autonomicznych metod badan.

18 Metody badan literackich utozsamiane sa — jak zobaczymy — z metodami nauczania
i uczenia sie literatury. Biledne okreSlenie przedmiotu badan traktuje tutaj jako brak takiego
okreslenia,

17 Por. W. Pasternialk, Przygotowanie do odbioru dziela literackiego. Wroclaw 1977.

18 Biore tutaj pod uwage sluszny 1 uzasadniony wszechstronnie poglad, ze ,,przed teorig
rczpoScieraja sie wcecigz nowe mozliwosci sprawdzania na bardziej roéznorodnym materiale
vw miare jak teoria ,,sprzega sie’” z innymi teoriami, tworzgc wraz 2z nimi nowe, COraz
bardziej rozlegle systemy teoretyczne, co prowadzi do analogicznych wielce pozadanych kon-
sekwencji w zakresie sprawdzalnosSci oraz informacyjnej zawartoSci gromadzonej wiedzy”.
J. Such, Problemy weryfikacji wiedzy, s. 179.

13 Zagadnienia te rozwijam szerze] w innej pracy.
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Istotnym wskaznikiem rozwoju dydaktyki literatury jest state pod-
noszenie sie operatywnosci i funkcjonalnosci wiedzy dydaktycznej w
praktyce szkolnej. Im lepsze teorie, tym lepsza praktyka. Twierdzac
tak, przyjmuje jednoczesnie zalozenie o twoérczej pracy nauczyciela?
Naukowa teoria, stanowigca niezbedng podstawe dzialan nauczycielskich,
nie eliminuje i nie moze eliminowa¢ tworczej pracy polonisty, polega-
jgcej przede wszystkim na konkretyzacji teorii i dyrektyw dydaktycz-
nych z uwzglednieniem co najmniej nastepujgcych zmiennych: celéw
pracy i jej warunkow, konkretnych uczniéw, materiatu nauczamia.

Znaczenie teorii dla praktyki i znaczenie praktyki dla doskonalenia
teorii nauczania i uczenia sie literatury wymaga oddzielnego omoéwie-
nia. W tym miejscu warto jedynie zauwazyé, ze teorie i dyrektywy
mniej ogoélne latwiej stosowaé w praktyce szkolnej niz teorie i dyrek-
tywy bardziej ogdlne2?!. Na przyklad dyrektywa nakazujgca ekonomi-
zacje czynnosci dydaktycznych jako taka jest mniej operatywna?? niz
dyrektywy z niej sie wywodzace i okreslajace wielofunkeyjnos$é czyn-
nosci dydaktycznych2?3, Transformacja dyrektyw ogoélnych na bardziej
szczegblowe jest jednym z istotnych sposobow ,,zblizenia” teorii do
praktyki szkolnej.

Szczego6lng role w procedurze weryfikacji teorii dydaktycznych pet-
nito i pelni doswiadczenie. Jesli bedziemy mieli na mysli wylgcznie
tzw. do$wiadczenie nauczycielskie, mozemy z wysokim prawdopodo-
bienstwem stwierdzi¢, iz rozstrzygalo ono w znacznym stopniu o popu-
larnosci i swoiscie pojemowanej uzyteczno$ci réznych koncepcji nau-
czania literatury, ktore bgdz to ,,sprawdzaly sie” lub ,nie sprawdzaty’
w procesie dydaktycznym. Ten zdroworozsgdkowy punkt widzenia cze-
sto prowadzil do formulowania jednoznacznych opinii o przydatnosci
lub nieprzydatnosci koncepcji metodycznych. Zapominato sie przy tym,
pomijajac inne uproszczenia, ze praktyczne konsekwencje okreslonej
teorii czy koncepcji metodycznej mogg odznacza¢ sie wysokim stopniem
zlozono$ci, ze nawet wieloletnie badania nie mogg mie¢ tutaj mocy roz-
strzygajgcej.

Powstaje wobec tego pytanie, jak mozliwy jest postep w dydaktyce
literatury? Dlaczego pewne koncepcje nauczania umierajg, jak mozna
przypuszczaé, bez wystarczajgcej ,,mocy dowodowej”’? Przyczyne pod-
stawowg upatrywatbym w postepie nauk osciennych, z ktérymi naj-

% Por. W. Pasterniak, Dyrektywy prakseologiczne a twdrcza praca nauczyciela po-
lonisty. Studia i Materiaty 1976, nr 5.

%1 Tamze.
22 Chodzi tutaj o dyrektywe prakseologiczng nakazujgca celowo$é, oszczedno$é i wydajno§é
pracy dydaktycznej, zalecajgca — uzyjmy terminu T. Kotarbifiskiego — aby ,za jednym za-

machem’ zrobié jak najwiecej.
3 Zagadnienie wielofunkcyjnosci czynnoS$ci dydaktycznych rozwijam szerzej w pracy zbio-
rowej Modele poznawania dzieta literackiego w szkole. Zielona Goéra 1977.
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Sci$lej zwigzana jest dydaktyka literatury, a mianowicie nauki o litera-
turze, nauk pedagogicznych i psychologii. Z istoly swej dydaktyka li-
teratury jako nauka interdyscyplinarna, graniczna, reaguje i reagowac
musi na pdstep wymienionych i wielu innych dyscyplin naukowych.
Jesli czyni to zbyt wolno, wyzwala¢ moze nastepujgce oceny:

»Tresé i ksztalt tej pracy — pisze K. Lausz we wstepie do Podsta-
wowych probleméw wspdiczesnej metodyki literatury — zrodzity sie
z glebokiego przeSwiadczenia autora, przeswiadczenia krystalizujgcego
sie i utrwalajgcego w ciggu czterdziestu lat osobistych doswiadczen w
pracy dydaktycznej, iz my$l metodyczna w Polsce, zwlaszcza dotyczgea
jezyka polskiego i literatury, znajduje sie na drogach btednych. Krocze-
nie nimi nadal prowadzi¢ moze tylko do hamowania jej rozwoju, a w
wielu wypadkach — wrecz do regresu”.

Wspolezesna ddyaktyka literatury zaciesnia wiezy z innymi dyscy-
plinami naukowymi, odrabiajgc na tej drodze znaczne oproznienia.

Rozpatrywanie postepu dydaktyki literatury wylacznie w wasko po-
jetej plaszezyznie teoretycznej byloby bledne, jesli nie uwzglednilibys-
my zwigzku miedzy rozwojem tej dyscyplyiny naukowej a ,zyciem”,
praktyks, szczegélnie sytuacjg oswiatows. )

Praktyka zawsze zglaszala 1 zglasza okres$lone potrzeby pod adre-
sem teorii. Pierwsze jednak stadium rozwoju dydaktyki literatury mia-
lo charakter ateoretyczny, kodyfikowalo tresci potocznego doswiadcze-
nia. Dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa czyni to nadal, lek-
cewazgc prakseologiczng strone procesu nauczania.

Sposoby, metody i srodki nauczania i uczenia sie literatury od daw-
na byly przedmiotem naukowej refleksji. W dydaktyce uproszczonego
literaturoznawstwa dominowala zdecydowanie jedna metoda, a miano-
wicie ,,metoda” analizy dziela literackiego. Jest to zrozumiate; budo-
wanie dydaktyki niemal wylacznie na osiggnieciach literaturoznawstwa
rausiato prowadzi¢ do takich konsekwencji. Obecnie, dodajmy, coraz
czescie] mowi sie takze o ,,metodach” interpretacji dziel literackich.

Na rozszerzenie i wzbogacenie metod nauczania i uczenia sie lite-
ratury, w tym takze autonomicznych, zdecydowany i cenny wplyw wy -
wiera i wywierala dydaktyka ogdlna. Pod jej wplywem sformulowalem
wyzej poglad, ze utozsamianie metod badan literackich (analizy i inter-
pretacji na przyklad) z metodami mauczania (analiza i interpretacja
szkolna) jest powaznym bledem. )

Wyjasni¢é w tym miejscu nalezy, iz podstawowym celem edukacji
polonistycznej jest wyrobienie umiejetnosci analizy, interpretacji i war-
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tosciowania dzieta literackiego. Opracowaniu. najlepszych metod wyra-
biania tych umiejetnosci poswieca dydaktyka- literatury wiele badan.

Analize i interpretacje dziela literackiego wtedy traktujemy jako
metode badan literaturoznawczych, gdy sg one czynnosciami zlozony -
mi przebiegajgcymi wedlug okreslonego wzoru. Metoda nauczania na-
tomiast to ,,systematycznie stosowany sposob.pracy nauczyciela z ucz-
niem umozliwiajgcy uczniom opanowanie wiedzy wraz z umiejetnodcia
postugiwania sie nig w praktyce, jak réwniez rozwijania zdolnosci i za-
interesowan umyslowych”2¢. Czestaw Kupisiewicz dzieli metody na:
oparte na slowie, obserwacji i pomiarach?5, Wedlug Wincentego Okonia
metody nauczania mozna podzielic na cztery grupy: metody nauczania
przez przyswajanie, przezywanie, odkrywanie i dzialanie?6. Karoi Lausz
przyjmujgc podzial Wincentego Okonia nie traktuje analizy dziela lite
rackiego jako metody nauczania??. Zwraca przy tym stusznie uwage, ze
»istnieje tendencja do nadawania miana metody wszelkim czynno$ciom
dydaktycznym prostym, stosowanym w czasie zaje¢ szkolnych przez na-
uczycieli”’28, R

Rozwdj teorii nauczania i uczenia sie literatury wyraza sie w coraz
lepszym sprecyzowaniu metod nauczania przedmiotu, a szczegélnie tzw.
metod autonomicznych. Zadanie to, podjete miedzy innymi przez K. La-
usza w cytowanej pracy, a takze innych dydaktykéw literatury, wyma-
ga dalszych badan. Dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa nie
doceniata ich potrzeby, mylgc czesto metody nauczania z prostymi czyn-
nosciami dydaktycznymi czy tez z metodami badan literackich, a zwta-
szcza z analizg i interpretacjg, czynnosciami w wysokim stopniu zroz-
nicowanymi w stosunku do poszczegoélnych dziel literackich.

Dydaktyka literatury od dawna zajmowala sie wewnetrznymi i Zew-
netrznymi uwarunkowaniami procesu nauczania literatury. Wymienia-
no i opisywano rézne ,,czynniki”, od ktérych zalezy przebieg tego pro-

2% W. Okon. Zarys dydaktyki ogdlnej. Wersja programowa. Warszawa 1970, s. 194

% Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, s. 168.

% Por. W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogélnego, Warszawa 1967.

27 Wyr6znia natomiast K. Lausz ,metody szkolnej analizy (rozbioru) dzieta literackiego”
i zalicza do nich: metode typolektoralng, metode filologiczng, metode objas$nieniowa, metods
interpretacyjng (?), metode intuicyjna, metode impresyjna, metode analizy heurystycznej,
metode dyskusyjna, metode sadu literackiego, metode zagadnieniowa, metode pracy z teks-
tem, metode analizy recytacyjnej. Sa to — zdaniem K. Lausza — autonomiczne metody nau-
czania. Por. K. L ausz, Podstawowe problemy wspodiczesnej metodykt literatury. Warszawa
1970, s. 219 i nast. Sadze, ze ani analiza, ani interpretacja nie sg metodami nauczania. Co
najwyzej mozna zgodzié sie z poglgdem, ze istniejg rézne metody analizy i interpretacji
dziela literackiego. ’ .

8 — Dydaktyka Literatury
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cesu, postulowano, aby ,,uwzgledniac¢” je w ten czy inny sposéb. W ostat-
nich latach szczegdlng uwage zwroécono na uwarunkowania odbioru dzie-
la literackiego. Nie rezygnujac z badan wilasnych dydaktycy starajg sie
nie tylko opisaé, ale i wyja$nié te zjawiska. Korzystaja tutaj szeroko
z osiggnie¢ psychologii, pedagogiki, socjologii, socjologii literatury, ba-
dan czytelniczych, cybernetyki i teorii komunikacji. Przyjecie plodnego
naukowo stanowiska holizmu w tego typu badaniach jest niewgtpliwie
coraz bardziej konsekwentne.

Trzeba zauwazy¢, ze wspodlczesne instytucje oswiaty réwnoleglej,
$rodki masowego przekazu, rozszerzajgce sie wzajemne kontakty dzieci
i kontakty dzieci ze $wiatem ludzi dorostych, owa eksplozja informacji
jakiej jestesmy Swiadkami i jaka ksztaltuje naszg osobowo$¢ i osobo-
wos¢ mlodziezy, intensyfikujg proces uczenia sie pozaszkolnego. Wspoi-
czesna szkola nie posiada wylgcznego monopolu na wiedze, w tym takze
na wiedze z zakresu literatury. Coraz wyrazniej u$wiadamiany jest fakt,
obecnie naucza — wiecej niz kiedykolwiek w przesztosci — cale spote-
czenstwo, nazywane trafnie przez pedagogéw spoleczenstwem ksztalcsg -
cym.

Badania wykazuja, ze jeszcze przed szkolnym kontaktem z lekturag
uczniowie posiadaja niekiedy znaczne nawet o niej informacje. Ow po-
zaszkolny proces zdobywania wiedzy o dziele literackim i jego warto-
Sciowania, wyprzedzajgcy szkolne czytanie, analize, interpretacje i war-
tosciowanie, a wiec organizowanie manipulacji dydaktycznycn naz-
watem niegdy$ wstepng fazq poznawania dziela literackiego29. W tej
chwili sadze, Zze jest to w zasadzie interfaza. Towarzyszy bowiem
ona calemu procesowi poznawania literatury w szkole w réznym nasi-
leniem w poszczegélnych jego etapach. Wstepna faza poznawania dziela
literackiego przedluza sie w czasie i przebiega niejako obok nauczania
szkolnego. Wyraza sie ona na ogél w nieregularnym, nierytmicznym,
najczesciej przypadkowym doptywie informacji pozaszkolnych, infor-
macji, ktérych nadawcg nie jest juz ani nauczyciel, ani zalecane przez

- niego Srodki dydaktyczne (najczesciej teksty). Informacje te sg w pew-
nym stopniu nadbudowywane nad strukturg oficjalnej wiedzy szkolnej.
Nie pozostajg jednak wobec niej obojetne. Mozna postawié¢ hipoteze, ze
szkolna wiedza literacka jest w znacznym stopniu weryfikowana i mo-
dyfikowana owg wiedzg pozaszkolng, najczesciej bardziej dla uczniéw
wiarygodng, bliska, swoistg, naturalng. Szczegdlng i doniosig role w
tych procesach formowania sie struktur poznawczych uczniéw pelni

3 Tamze, s. 132. Do owych czynnoSci dydaktycznych prostych nalezg miedzy innymi réznego
rodzaju ,,chwyty” analityczne i interpretacyjne.

W, Pasterniak, Zwiqzki i zaleznos$ct miedzy fazami procesu poznawania lektury
szkolnej., Rzeszéow 1970. )
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$wiadomo$é kulturalna mlodziezy, nawyki i kompetencje czytelnicze,
oczekiwania, akceptowane strategie odbioru, interpretacji i wartoscio-
wania dziel literackich.

Inwazja informacji pozaszkolnych burzy dialogowy charakter pro-
cesu nauczania literatury, zmienia przekonania, postawy i opinie czytel-
nicze i pozaczytelnicze. Dlatego niezbedna jest ustawiczna orientacja
nauczyciela w sytuacji dydaktyczno-wychowaweczej30, chodzi bowiem nie
tylko o konieczne rozpoznanie tych proceséw, ale takze o ich wzgledne,
gdyz takie tylko wydaje sie mozliwe, dydaktyczne opanowanie.

terowanie zewnetrzne odbiorem dzieta literackiego szkolne i poza-
szkolne $ci$le powigzane jest z wewnetrznym sterowaniem tym odbio-
rem, zalezy od dynamicznie zmieniajgcej sie psychiki ucznia, a gltéwnie
od jego struktur poznawczych3l. Problematyka ta, zaledwie w ogélnych
zarysach dotad sformulowana, wymaga przeprowadzenia niezwykle sze-
rokich i wnikliwych badan. Ich wyniki niewgtpliwie w znacznym stop-
niu zadecyduja o postepie dydaktyki literatury. Wskazg one — jak sg-
dze — na prawidlowosci ksztaltowania sie calej osobowosci uczniow
w spolecznych procesach komunikacji literackiej.

*
* *

Cele nauczania i uczenia sie literatury nie zostaly dotgd wyczerpu-
jaco sformulowane, chociaz to trudne zagadnienie byto wielokrotuie po-
dejmowane, zwlaszeza w ostatnich latach. Rozwigzanie jego ma olbrzy-
mie znaczenie dla usprawnienia praktyki szkolnej i przeprowadzania
badan wynikéw nauczania.

Mozna wyro6zni¢ co najmniej trzy sposoby formulowania celow i ucze-
nia sie literatury:

1. cele nauczania i uczenia sie literatury wywodzone sg ze struktury
wiedzy literaturoznawczej,

2. cele nauczania i uczenia sie literatury wywodzone sg z idealu wy-
chowawczego, z ogoélnych celow ksztalcenia przede wszystkim,

3. cele nauczania i uczenia sig literatury wywodzone sg zaré6wno z ogdi-
nych celéw ksztalcenia, z idealu wychowawczego, jak réwniez ze
struktury wiedzy literaturoznawczej.

3t Szerzej na ten temat pisze w pracy Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego.

1 Problematyke zewnetrznego i wewnetrznego sterowania procesem poznawahia dzieta li-
terackiego, sformutowana z psychologicznego i dydaktycznego punktu widzenia w pracy
Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego, ujeli poézniej nieco inaczej J. Polakowski
i 2. Uryga w jezyku teorii komunikacji. Por. J. Polakowski, Z. Uryga, Problemy
metodologiczne dydaktycznych badan nad komuntkacjq literackq. Olsztyn 1977. Autorzy mie-
dzy innymi postulujg badania ,,pola warunkujgcego doswiadczenia ucznia’” i ,,pola »ezpoSred-
riego doSwiadeczenia ucznia w zetknieciu z lektura”. W moim ujeciu sa to badania zewnetrz-
nego i wewnetrznego sterowania odbiorem dziela literackiego.

8*
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 Zwolennicy dydaktyki uproszczonego literaturoznawstwa opowiada-
ja sie za pierwszg procedura formutowania celéw. Druga procedura me-
todologiczna wystepowala — trzeba przyzna¢ — rzadko, ale tylko wte-
dy, gdy usitowano zatrze¢ autonomie dydaktyki literatury, podporzgdko-
wujge ja dydaktyce ogoélnej. Tak niekiedy postepowali miedzy innymi
teoretycy nauczania problemowego literatury, nie dostrzegajgc specyfi-
ki przedmiotu, szczegdélnej organizacji polonistycznych tresci nauczania,
" wkraczajgcych zaré6wno w rézne dziedziny literatury i sztuki, jak row-
niez i zycia. Podjeto takze proby pogodzenia tych dwéch stanowisk me-
todologicznych w ramach réznych teorii nauczania i uczenia sie litera-
tury®2, O wielkiej randze tego zagadnienia $wiadczy fakt, iz znalazlo
sie ono w temacie weztowym , Modernizacja systemu o$wiaty w rozwi-
nietym spoleczenstwie socjalistycznym” i w ramach tego tematu zostalo
opracowaness, :

Jak wyzej wspomniatem, badanie wynikéw nauczania nie jest mo-
zliwe bez uprzedniego sformulowania celéw nauczania i uczenia_ sig
przedmiotu. Co wigcej, cele te muszg by¢ zaakceptowane przez nauczy-
cieli polonistéw i wspélnie z uczniami realizowane. Jes$li kazdy porad-
nik metodyczny, kazdy podrecznik metodyczny dla nauczyciela podaje
inaczej te cele, jesli w pracach metodycznych spotykamy sie ze znaczng
roznorodnoscig stanowisk i sformulowan, jesli teleologiczna $wiadomosc
nauczycieli jest wysoce pod tym wzgledem zréznicowana, trudno badac
globalnie wyniki nauczania. Z punktu bowiem teorii dydaktycznej Z mo-
gg by¢ one wysokie, a z punktu widzenia teorii Y przecietne lub niskie.

Uzgodnienie stanowisk w tej sprawie wydaje sie niezwykle pilnym
zadaniem. Jest to istotny warunek postepu dydaktyki literatury. Po-
stulat ten nie jest jednak latwy do zrealizowania. Akceptacja takiego
czy innego systemu celéw zwigzana jest — rzecz jasna — z akceptacjy
takiej czy innej teorii nauczania i uczenia sie literatury. Mozliwe sg
jednak uzgodnienia globalne. Powinny sie one znalezé w programie na-
uczania jezyka polskiego.

Z wyzej omoéwionych powodéw badania wynikéw nauczania bedg
najczesciej badaniami efektywno$ci réznych praktyeznych rozwigzan dy-
daktycznych, wynikajacych z okreSlonej teorii nauczania i uczenia sie
literatury.

* *

Dy\daktyka literatury zmierzata i zmierza do opracowania autono-
micznych metod badan naukowych. Ambicje te, aczkolwiek pozgdane,

&2 Por. K. Lausz, op cit.; W. Stodkowski, Dzielo literackie w szkole. Wrocltaw 1972.
¥ W. Pasterniak, Cele nauczania i uczenia ste literatury dla wuczniéw przecietnych
i szczegdlnie uzdolnionych (rekopis powielony). Zielona Géra 1976.
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nie doczekaly sie i chyba nie mogly doczeka¢ si¢ peilnej realizacji. Jest
bowiem dydaktyka literatury naukg interdyscyplinarng, bada fakty
i zjawiska zakreslone dotgd obszarem zainteresowan badawczych wielu
dyscyplin naukowych. Od nich tez zmuszona jest zapozyczac rozne me-
tody i techniki badawecze.

Dydaktyka literatury powinna by¢ zorientowana na osiggniecia 0goi-
nej metodologii nauk, jej metodologia powinna miesci¢ si¢ w' okresio-
nym systemie metametodologicznym, moéwigc inaczej, powinna by¢ kon-
kretyzacjg tego systemu.

. *

Jesli koncepcje metodyczne P. Chmielowskiego uznamy za pierwszg
probe zbudowania naukowej dydaktyki literatury, zwréc¢my przede wszy-
stkim uwage na fakt, ze przywigzywal on wage zaréwno do tresci, jak
i metod nauczania, ale juz zupelnie ogdlnikowo okreslilt cele tego pro-
cesu. Jego podstawowe dzielo34 sklada sie z trzech czesSci noszgcych na-
stepujace tytuly: 1. Wywod pojecia literatury i historii literatury. 2. Jak
nalezy uczyé¢ historii literatury polskiej. 3. Jak badac¢ dzieje literatury
polskiej. Chmielowski szeroko zajgl sie analizg materialu nauczania.
,,Czego chcemy uczyc” — to jedno z najistotniejszych dla niego pytan
badawczych. Analiza tresci nauczania jest analizg historycznoliterackas,
a nie dydaktyczng. Chmielowski zapoczatkowal ten nurt w dydaktyce
literatury, ktory w rzeczywistosci utozsamiat metodyke z literaturo-
znawstwem. Dlatego miedzy innymi — jak trafnie zauwazy!l to K. Lausz
— Chmielowski nie usilowal okresli¢ odrebnosci dydaktyki literatury,
przedmiotu 1 zakresu jej badan3’. Dydaktyka literatury byla dla niego
czescig literaturoznawstwa. Totez podejmuje on zagadnienia, jakimi dzi-
siaj zajmuje sie literaturoznaweca: charakterystyka literatury jako wy-
tworu ,,ducha ludzkiego”, gerieza historii literatury i jej rozwojem, ana-
lizg pojecia literatury i historii literatury, sposobami badan dziejow li-
teratury polskiej. Charakterystyczne, ze P. Chmielowski okresla ,,po-
zytek historii literatury”, a nie zajmuje sie celami nauczania i uczenia
sie przedmiotu, utozsamiajgc te cele — mozna sadzi¢ — z celami, jakie
przypisuje on literaturze. Ona zas ma poglebia¢ , swiadomos¢ naszg”
w zakresie idealow, mysli 1 uczu¢ wypowiedzianych pieknym slowem?%.

UP Chmielowski, Metodyka historit literatury polskiej. Warszawa 1899.

% K. Lausz, U 2Zrodet polskiej naukowej metodyki literatury. Dydaktyka literatury, t. 1.
Zielona GoOra 1976.

3% Wnikliwg analize pogladow metodycznych P. Chmielowskiego zawiera praca L. Stio-

winskiego, Nauka literatury polskiej w szKole S$redniej w latach 1795—1914. Warszawai

14976.
p
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Gdy idzie o metody nauczania, zaleca Chmielowski czytanie dziei,
ich rozumienie, okresla sposob czytania utworow od tatwiejszych do
trudniejszych, omawia zagadnienia ich analizy zauwazajac, ze w czyn-
nosci tej wazne sg dwa aspekty: estetyczny i logiczny (analiza konczyc
sie powinna zwiezlg syntezg), wskazuje na potrzebe pisania krotkich
streszczen, zaleca porownywanie dwoch lub wiecej dziel. Byl zwolen-
nikiem wigzania teorii z praktyksg, zwigzku nauczania z potrzebami kra-
ju. Zalecal najpierw czytanie dziel, a pdzniej przechodzenie do uogol-
nien, teorii 1 historii literatury. Przeciwstawial sie wykiadowi jako je-
dynej metodzie nauczania, zalecal zastosowanie metody heurystycznej,
opartej na rozumowaniu indukcyjnym. Sadzil, ze w wychowaniu wiel-
ka role moga odegra¢ wzory bohateréw z literatury pieknej.

Dyvdaktyka Chmielowskiego opierata sie na dobrej znajomosci lite-
raturoznawstwa 1 najogolniejszych tendencji 6wczesnej pedagogiki. Mia-
la charakter praktycystyczny i postulatywny, byla dydaktyksg wskazo-
wek 1 porad dla nauczyciela i uczniow, a nie dydaktykg naukowych
teorii 1 ich konkretyzacji. Dal jednak Chmielowski, jesli mozna tak po-
wiedzie¢, dobry poczatek rozwojowi tej dyscypliny naukowej, ktorej
rozwoj pozniejszy nie zawsze dorownywal nawet osiggnieciom Chmie-
lowskiego, chociaz w swych dzielach najwybitniejszych znacznie je prze-
WYZSzyi.

Trzeba jednak wyraznie podkreslic, ze Chmielowski nie uznawal
samodzielnosci tej dyscypliny naukowej, zwigzal ja natomiast tak sil-
nie i wylgcznie z literaturoznawstwem, ze nawet jeszcze obecnie dy-
daktyke literatury traktuje sie — co staralem sie podkresli¢ -—— jako
czese literaturoznawstwa. Taka dydaktyke literatury, ,,skierowang” na
tresci nauczania, mozna nazwac dydaktykg merytoryczna. W ,,czystej”
postaci wystepuje ona obecnie coraz rzadziej.

kS
& #*

W okresie miedzywojennym umocnil sie i rozwingl ,,analityczny”
nurt w badaniach z zakresu dydaktyki literatury, bedgcy przejawem
tzw. dydaktyki merytorycznej. Szkolna analiza dziela literackiego stala
sie glownym przedmiotem badan. Wiasna lektura uczniéw i jej rozbioér
stluzgey ,,obudzeniu rozmilowania w literaturze ojczystej” to — rzec
mozna — gléwne zagadnienie badawcze rozwijane w pracach metodycz-
nych przez lat kilkadziesigt. Praca K. Woycickiego Rozbior literack:
w szkole’” w okresie miedzywojennym oraz Analize dziela literackiego
w szkole W. Szyszkowskiego w okresie powojennym to dwa szczytowe

MK, Woéycicki, Rozbior literacki w szkole. Warszawa 1921.
&
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osiggniecia tego kierunku badawczego, usilujacego dostosowal szkolna
koncepcje analizy dziela literackiego do ,,najnowszych préb ujecia tegn
zagadnienia w nauce o literaturze’s8.

Analityczny nurt w dydaktyce literatury wzbogacany byl niekiedy
poprzez wykorzystanie osiggnie¢ takze innych dyscyplin naukowych
w opracowaniu koncepcji szkolnej analizy dzieta literackiego. Skoro w
Analizie dziela literackiego w szkole W. Szyszkowski korzystal tylko
z prac literaturoznawcow i klasykow marksizmu, to w wydanej dzie-
wie¢ lat pdzniej Metodyce nauczania jezyka polskiego korzystal juz z ba-
dan czytelniczych, psychologicznych i pedagogicznych, nawigzujac ja-
koby do niektérych prac z okresu miedzywojennego, gdzie podejmowal
préby interdyscyplinarnego badania proceséw nauczania i uczenia sie
literatury.

W ramach dydaktyki uproszczonego literaturoznawstwa rozwinat sie
swoisty nurt ,estetyzujgcy”. Nauczanie bylo — zgodnie z tym stano-
wiskiem — poréwnywane z improwizacja, a czesciej ze sztuka.

Szukajgc okreslen najtrafniejszych, mozna stwierdzi¢, ze dydaktyka
literatury w pewnym etapie jej rozwoju, a niekiedy takze jeszcze obec-
nie, traktowana byla i jest — jesli przyznano jej status nauki — jako
sztuka nauczania literatury. A przeciez zgodnie z postulatem pedagogi-
ki socjalistycznej, postulujacej wszechstronny rozwoéj osobowosci mlo-
dziezy w procesach wychowania i nauczania, nalezy traktowa¢ dydak-
tyke literatury jako nauke o ksztalceniu i ksztaltowaniu, tzn. urabia-~
niu osobowosci ucznia (nie tylko mam tu na mysli zmiany wychowaw-
cze, kierunkowe) w kontaktach i dzieki kontaktom z literaturs.

Traktowanie dydaktyki literatury jako sztuki, a polonisty jako ,,twor-
cy” ma odlegla geneze. Wigzat¢ nalezy mianowicie to stanowiske z po-
gladem, ze wszelkie nauki humanistyczne rzadzone sg — jak zwiezle
to okreslit W. Tatarkiewicz — ,,nie prawami, lecz wolnoscig ludzkg’?

Dydaktyka literatury nie jest naukg o sztuce nauczania, gdyz nau-
czanie nie jest sztuka czy — przyjmijmy mniej ostry punkt widzenia —
nie tylko sztuka. Nie znaczy to, iz w procesie dydaktycznym nie mogg
wystapi¢ pewne elementy swoiscie pojetej sztuki. Sztuka realizuje tak
istotne potrzeby pozabiologiczne czlowieka, jak potrzeba ekspresji, twor-
czosci, harmonii i piekna. Potrzeby te mogg by¢ tylko w pewnym stop-
niu realizowane w badaniach naukowych, jak tez w samym procesie
nauczania.

3 Wstep do W. Szyszkowski, Analiza dzieta literackiego w szkole. Warszawa 1964.
»W. Tatarkiewicz op. cit.
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" W miare rozwoju nauk pedagogicznych, psychologii, estetyki, zacze-
to rozpatrywaé zjawiska nauczania i uczenia sie literatury w szerokich
kontekstach teoretycznych. Dydaktyka literatury usilowala przyswoic
i dostosowaé do wlasnych zadan niektére teorie i prawa bardziej ogoélne,
a takze w szerokim zakresie korzysta¢ z badair empiryeznych. Zajeto
postawe metodologiczng, ktérg mozna nazwaé¢ holizmem teoretyczno-
-eksperymentalnym. Najwczesniej przyjal ja — juz w okresie miedzy-
wojennym — J. Kulpa.. Ten nurt badan nazwiemy kompleksowym.

Trudno moéwi¢ o prostej kentynuacji omawianych nurtéw badaw-
czych, ktére orientacyjnie nazwano analitycznym i kompleksowyrn.
‘Wobec stabosci- metadologicznej- dydaktyki literatury (dopiero w ostat-
nich latach podjete prace z tego zakresu) w praktyce badawczeJ W1elu
dydaktykow krzyzowaly sie te dwa nurty. o

* * *

~ Wyzej przedstawiony podzial koncepcji i teorii nauczania literatury
‘ma charakter ,,idealny”, dokonany zostal ze wzgledu na ogoélne i istotne
cechy tych koncepcji i teorii. Podstawowym kryterium podziatu byt
ich powigzanie z innymi dyscyplinami naukowymi. Dydaktyka mery-
toryczna, a w ramach niej dydaktyka uproszczonego literaturoznaw-
stwa, koncepcje ,,analityczne” i koncepcje ,,estetyzujgce” wyrastaty z li-
teraturoznawstwa i wraz z nim sie zmienily. Oddzialywaly one i od-
dzialuja jeszcze obecnie, w znacznym stopniu za posrednictwem ,,Po-
lonistyki” i licznych poradnikéw metodycznych, na praktyke szkolna.
Uksztaltowaly one tak $wiadomo$é nauczycieli polonistéw, zwlaszcza
szk6l $rednich, ze opézniajg wdrozenie teorii kompleksowych, ktérych
w okresie powojennym rozwinelo sie kilka, zwlaszéza tych, kioére w
wiekszym stopniu neguja dokonanie dotychczasowe, niz do nich nawig-
quq ZJaw1sko to wyjasnia w pelni zasada korespondenc_n ostatnio co-
raz zywiej dyskutowana przez metodologow.

~ Dobra teoria naukowa wchlania tresc praktyczno poznawcza dotych-
czasowe] teorii w szerszym zakresie niz teorie konkurujgce, lepiej wy-
korzystuje dotychczasowa wiedze naukows, szerzej korzysta z osiggniec
innych dysyplin naukowych, a tym samym eliminuje teorie konkuren-
cjfjné. Wizja wielo$ci koncepcji nauczania literatury, kuszaca wielu dy-
daktykéw, nie ma nic wspélnego z nauks.
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Summary

The paper has methodological character and is dedicated to the deve-
lopment of the conception and theory of teaching and learning litera-
ture in a synchronic and diachronical formulation. The author adopts
the following assumptions:

a) progress in research of literary didactics revealing itself by growth
and arrangement of knowledge,

b) methodological progress revealing itself by the perfection of scien-
tific research methods and by more and more exact definition of
the subject under examination,

c) improving practical efficiency of the theory and its growing func-
tionality and competence,

d) close relationsship between the development of conception and theo-
ry of teaching and learning literature and the increasing knowledge
about literature, psychology, pedagogics, common didactics and other
scientific branches,

e) close relationeship between the progress in literary didactics and
the development of educational systems.

A basic task of this scientific branch is the creation of a scientific
theory for teaching and learning literature. Growth and arrrangement
of knowledge, which lead from current knowledge over conceptlion in
a 'scientific theory of teaching and to an increasing step by step com-
petence and functionality, are the fundamental indicatory devices of
this branch.

The author characterizes and shows the development and periection
of the Polish conceptions and theories for teaching and learning lite-
rature and attempts their classification.

1The autor at large occupies himself with the contents, methods.
functions, aims and inner and outer conditions of the process of teaching
and learning literature and shows the gradual growth in these fields
together with the perfection of scientific research methods.



