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O nowy model akademickiego nauczama
1 uczenia sie literatury '

a2, WOJCIECH PASTERNIAK

"N Wyzsza Szkoia Pedagogiczna
w Zielonej Gorze

W Polsce rozwijaly sie dotagd i rozwijaja — podobnie jak w innych kra-
jach europejskich — przede wszystkim ogolne, duze teorie dydaktyczne,
dotyczace wszystkich przedmiotéw i poziomow ksztaicenia. Natomiast
zbyt wolny postep obserwujemy — z bardzo wielu powoddéw! — w coz-
woju malych teorii dydaktycznych, czyli teorii nauczania i uczenia sig
poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych, w tym takze przedmiotow stu-
diow uniwersyteckich. Bez przesady mozna stwierdzi¢, iz jedng z naj-
bardziej opdéznionych w rozwoju jest dydaktyka literatury szkoly wyz-
szej. Ten stan rzeczy powinien mozliwie najszybciej ulec zmianie, trud-
no bowiem przyja¢ teze — tu i 6wdzie jeszcze wysuwang — negujgcg
potrzebe refleksji naukowej w tej dziedzinie.

Niniejszy artykul jest préba polemiki z pewnym szeroko rozpow-
szechnionym i tradycjg usankcjonowanym rozumieniem dydaktyki lite-
ratury, w tym takze dydaktyki literatury szkoly wyzszej, pojetej jako
pewien rodzaj praktycznego dzialania, wspierajacego sie w wiekszym
stopniu na doswiadczeniu, intuicji, blizej nie okreslonych zdolnosciach
1 mozliwosciach twoérczych uczonego wykladowcey niz na dydaktyczne]
teorii. Jednoczesnie staram sie w nim postawi¢ niektére istotne — mo-
im zdaniem — problemy teoretyczne i praktyczne, jakie powinna roz-
wigza¢ ta, niedostatecznie jeszcze wyodrebniona, dyscyplina naukowa.

Zgodnie z metodologiczng zasadg korespondencji, ktéora w naukach
humanistycznych manifestuje sie szczegélnie dynamicznie, nawiazuje do
tych tradycji w dydaktyce literatury, ktére wskazywaly na koniecznosc
interdyscyplinarnego, kompleksowego, holistycznego i historycznego ba-
dania faktéw i zjawisk dydaktycznych. Zasadniczy kierunek tym roz-

! Badania z zakresu dydaktyk szczegélowych majg interdyscyplinarny charakter, totez
uprawianie ich w ramach tzw. dyscyplin macierzystych, a wiec z punktfu widzenia jadnej
tylko dyscypliny naukowej, przekreSlalo z natury rzeczy ich autonomie i prowadzilo do
niezadowalajgcych wynikow, swego rodzaju poradnictwa metodycznego. Gdy idzie o dydak-
tyke literatury, tendencja ta przybrala postaé dydaktyki uproszczonego literaturoznawstwa.
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wazaniom, majgcym gltownie hipotetyczny charakier, wyznacza przy-
jecie zatozenia o przynaleznosci dydaktyki literatury do nauk prakseo-
logicznych, ktérych zasadniczym celem jest przeksztalcanie istniejgcej
i projektowanie nowej, pozadanej rzeczywistosci. Przy czym warto pod-
kresli¢, ,,iz para pojeé: nauki teoretyczne, nauki praktyczne to nie para
poje¢ klasyfikatorycznych, lecz para poje¢ typologicznych”?, nie ma wiec
miedzy nimi wyraznej linii granicznej. Zgodnie z tym zalozeniem twier-
dze, iz dydaktyka literatury charakteryzuje sie znaczng przewagg ujet
nomologicznych nad idiograficznymis.

Postawmy na poczatek nastepujacy problem metodologiczny: Czy
wspolczesnie zasadne jest uprawianie dydaktyki literatury, w tym takze
dydaktyki literatury szkoly wyzszej w ramach literaturoznawstwa?
Whrew pierwszym intuicjom, a nawet przyjetym stanowiskom teorety-
kéw, ktorzy dydaktyke szkoly wyzszej bezdyskusyjnie umieszczajg w
kregu nauk pedagogicznych?, pelna odpowiedZ na to pytanie nie jest
latwa, wymaga bowiem miedzy innymi zakwestionowania dotychczaso-
wych tradycji w tej dziedzinie.

Historycznie rzecz biorgc nalezy stwierdzi¢, ze badania z dydaktyki
literatury byly dotad naj$ciSlej zwigzane z literaturoznawstwem, rozwi-
jaly sie niemal wylacznie w jego kregu. Dydaktyka literatury szkoly
wyzszej nie wyodrebnila sie w samodzielng nauke, gdyz metodologia
badan literackich utozsamiana byla z metodologig badan dydaktycznyeh.
Jesli wiec porzucenie tej procedury z réznych wzgledéw nie jest ko-
nieczne, zasadniczy sens badan w- tej dziedzinie mozna sprowadzi¢ do
pytania podstawowego: Jakie tresci — na okreslonym poziomie ksztal-
cenia — powinien pozna¢ student w procesie uniwersyteckiej edukacji?

OczywiScie tak postawiony problem implikuje co najmniej dwa na-
stepne, a wiec pytanie o metode przyswajania owych tresci, jak tez —
chociaz tutaj z réznych wzgledow mozna zglosi¢ sprzeciw — pytanie
o cele edukacji polonistycznej. Jakkolwiek sama procedura stanowienia
celow, a szczegdélnie naukowe uzasadnienie warto$ci u podstaw tej pro-
cedury lezacych, jest zagadnieniem aksjologicznym wysoce kontrower-
syjnym, a niektérzy badacze wrecz negujg potrzebe jego podejmowa-
nia, to przeciez praktyczne potrzeby ksztalcenia nie pozwalaja unikngé
tej kwestii.

*A. Siemianowski, Pewne problemy metodologiczne nauk praktycznych., [W:] Sto-
sowanie nauk spotecznych w praktyce. Praca zbiorowa pod red. J. Kubina i A. Podgoreckiego.
s. 139, Por. takZe na ten temat prace tegoz autora pt. Poznawcze i praktyczne funkcje nauk
empirycznych. Warszawa 1976.

* Nawigzuje tutaj do pracy S. Ziemskiego, Uwagi o typologit nauk. [W:] Problemy
epistemologii pragmatycznej. Materialy z posiedzerr konwersatorium naukoznawczego -Pol-
skiej Akademii Nauk. Wroctaw 1972,

4 Por. na przyklad W. Okon, Dydaktyka szkoly wyzszej jako dyscyplina pedagogiczna,
,,Dydaktyka Szkoly Wyzszej” 1979, nr 3.
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Nie ulega watpliwosci, iz pelnej odpowiedzi na to pytanie nie moze-
my znalezé w kregu literaturoznawstwa. Jakakolwiek zresztg bylaby to
odpowiedz, ma ona zawsze — podobnie jak samo pytanie — charakier
prakseologiczny. Totez wielu wybitnycn teoretykéw i historykow lite-
ratury podejmujacych problemy ksztalcenia polonistycznego na pozio-
mie wyzszym z literaturoznawczego punktu widzenia nie stawia —
rzecz znamienna — tego pytania, a je$li ma to juz miejsce, odpowiada
na nie bardzo ogdlnie, nie wychodzac z reguly poza potoczne intuicje.

Z tego punktu widzenia patrzgc na dotychczasowg praktyke badaw-
czg w interesujacej nas dziedzinie, mozna stwierdzi¢ tkwigca w niej
sprzecznos¢ miedzy de facto prakseologicznym i tym samym teleologicz-
nym — rzecz jasna — charakterem czynnosci dydaktycznych a wywo-
dzgcym sie z literaturoznawstwa ich teoretycznym modelem. Wspétcze-
$nie, z roznych przyczyn, ktére tutaj pomijam, rysuje sie ona coraz wy-
razniej.

Kategoria celu stuzy charakterystyce wszelkich czynno$ci ludzkich
podejmowanych - przez takie dyscypliny naukowe, jak dydaktyka, psy-
chologia i socjologia. Przypisywanie im okreslonego ukierunkowania
i zorganizowania zyskuje dzi§ pelng aprobate. Przyjmuje, iz procesy
nauczania i uczenia sie literatury nalezy traktowaé calosciowo — od-
wolam sie¢ tutaj do ogélnej teorii systeméw — jako zbior oddziatujgeych
na siebie elementéw. Zauwazyé mozna, ze rozumienie ich zachowania
sig, jak tez zachowania sie calego systemu (zbioru elementéw, sprzszen
i relacji, odznaczajacych sie okreslong organizacjg), mozliwe jest pod wa-
runkiem dokladnej charakterystyki teleologicznej.

Eksponowana tutaj kategoria celu ma w dydaktyce jako nauce prak-
seologicznej szczegblna wlasciwosé. Nie jest to mianowicie ani katego-
ria stanéw koniecznych, ani kategoria stanéw mozliwych czy prawdo-
podobnych, lecz kategoria standéw pozadanych.

Realizacja owych standéw pozadanych wymaga okreslonej organiza-
cji dzialan, liczacych sie¢ z ich uwarunkowaniami zewnetrznymi i wew-
netrznymi. Jest to oczywiscie zadanie nie literaturoznawcze, lecz prak-
seologiczne i interdyscyplinarne zarazem, znajdujgce sie jakby ,,na gra-
nicy” wielu dyscyplin naukowychs.

Odwolywanie sie tylko do wiedzy literaturoznawczej przy jego roz-
wigzywaniu nie wytrzymuje obecnie krytyki, chociaz wiedza ta jest
tutaj niezbedna. Dydaktyka literatury — rzecz jasna — nie moze zer-
wac Scislych wiezéw z literaturoznawstwem, powinna jednak poszerzyé
pole badan, uzyskujgc tak w ich przedmiocie, jak i metodach wieksza
niz dotychezas autonomie.

® Bzerze] na ten temat pisze w pracy Dydaktyka literatury joko nauka, Dydaktyka lite-
ratury. T. I. Zielona Goéra 1976,
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Literaturoznawstwo zawsze bedzie decydowa¢ w znaczym .stopniu
o treéciach nauczania, a w pewnym stopniu takze o metodach i celach
procesu dydaktycznego, ktéory — zgodnie ze znang tezg epistemologiczng
— powinien byé dostosowany do struktury przedmiotu poznania. Nie
moze jednak przypisywaé sobie wystarczajgcych kompetencji w rozstrzy-
gnieciach organizacyjnych i teleologicznych, psychologicznych i prak-
seologicznych, tak istotnych z punktu widzenia efektywnosci ksztalcenia.

Dotychczasowe rozwazania pozwalaja wyodrebni¢ wstepnie dwa spo-
soby rozumienia dydaktyki literatury, wskaza¢ na dwa jej modele i dwie
strategie polonistycznego. ksztalcenia, majgce — obydwie — odlegle tra-
dycje. Pierwszy model nazywam umownie merytorycznymS®, drugi, -
wchlaniajgecy pozytywy, a odrzucajgcy negatywy pierwszego, prakseo-
logicznym. U podstaw tego wyrdznienia tkwig zatozenia o racjonalnosci
dziatan dydaktycznych wspierajacych sie na teorii dydaktycznej, wy-
magajgcej tworczego stosowania w praktyce szkolnej. Zaznaczam, ze
jest to rozréinienie wstepne, majgce — uzyjmy modnego terminu —.
idealizacyjny charakter. Poddane ono zostanie nizej odpowiednim zabie-
gom weryfikacyjnym i konkretyzacyjnym.

U podstaw modelu merytorycznego leza takie zalozenia dydaktyki
szkoly wyzszej, wedlug ktérych — wymienmy podstawowe — dominujg
metody transmisyjne, wystepuje niska motywacja i aktywnosé studen-
tow, przeladowanie i dezintegracja programéw nauczania, podporzadko-
wanie praktyki dydaktycznej wiedzy przedmiotowej”.

Model merytoryczny jest modelem monometodycznym, preferujgecym
znang dwuczlonowa formule , wytwarzania i przekazywania wiedzy”.
Przemiany edukacyjne w sSwiecie wskazuja na anachronicznosé¢ tej for-
muly 1 na koniecznos¢ jej przezwyciezenia, przybierajgcg czesto postaé
programow rzgdowych i miedzynarodowych (raport Faure’a, polski ra-
port komitetu ekspertéw, raport radziecki, raport japonski, raport Ia-
by’ego, raport Brandta, raport szwedzki, raport Jensena, raporty ame-
rykanskie)s,

Oswiatowe programy rzadowe, badania diagnostyczne i prognostycz-
ne wyznaczajg podstawowy kierunek reformom dydaktycznym na wszy-
stkich szezeblach nauczania zgodnie z potrzebami przyszlosci. Najistot-
niejszy sens tych reform mozna najogélniej wyrazi¢ w postaci dyrek-
tywy — sformulowanej przez J. Brunera — nakazujacej przejscie od

¢t Model ten postulowal réznego rodzaju analizy i interpretacje dziel literackich w zalez-
nosSci od rdéznych kierunkédw literaturoznawstwa. Faktycznie wiec juz od lat najmiodszych
przede wszystkim ksztailcono ,,badaczy’ literatury, a niedostatecznie przygotowywano do
roli jej odbiorcow.

7Por. Cz. Kupisiewicz, Kilerunki doskonalenia systemu dydaktyczno-wychowawczego
w szkole wyiszeji na tle jej perspektywicznych przemicn. , Dydaktyka Szkoly Wyzszel” 1978,
nr 3. .

$§ Por. Cz, Kupisiewicz Przemiany edukacyjne w Swiecie. Warszawa 1978.
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nauczania w trybie objasniajgcym do nauczania w trybie hipotetycz-
nym?.

Jednak w owych programach reformy nie docenia si¢ — sgdze —
znaczenia malych teorii dydaktycznych, a wiec — o czym moéwilem —
teorii nauczania i uczenia sie poszczegélnych przedmiotow. Teorie te cd-
znaczaja sie wysokim stopniem operatywnosci, niewagtpliwie latwiej
z nich korzysta¢ nauczycielom niz z teorii ogdélnodydaktycznych. One
przede wszystkim decydujg o postepie dydaktycznym. Niedostatek fa-
kich teorii szczegdlnie wyraznie daje sie zauwazy¢ w dydaktyce szkoty
WyzZsze].

Brak badan diagnostycznych utrudnia charakterystyke praktyki nau-
czania i uczenia sie literatury w naszych szkolach wyzszych. Dorobek,
jakim w tym wzgledzie dysponujemy, wskazuje na dominacje meryto-
rycznej strategii ksztalcenia polonistycznego, bedgcej czesto wyrazem
niedoceniania znaczenia teorii dydaktyczne) dla praktyki szkolnej.
W sprawie tej tak pisal Stanislaw Szober jeszcze w roku 1930:

,Nauczanie [...] jest [...] umiejetnoscig stosowania do zadan i potrzeb
zycia pewnych zasad ogdlnych, ktorych swiadomos¢ jest warunkiem ko-
niecznym poprawnosci i skutecznosci naszego dziatania. Trudno zaprze-
czy¢, nieraz talent i przyrodzone zdolnosci [...] pozwalajg na bezwiedne
stosowanie tych zasad, nie dajg jednak rekojmi, ze wybor zostal doko-
nany trafnie, a juz nigdy nie sta¢ je na samodzielng kontrole i ocene’19,

Praktyka akademickiego nauczania i uczenia sie, bedgca zbiorem
- dziatan dydaktycznych ukierunkowanych na pozadane cele, nie moze
unikngé¢ pytania o przyczyne tych dziatan, o pelne ich uzasadnienie. Od-
powiedz na to pytanie moze przynies¢ — rzecz oczywista — tylko nau-
kowa teoria. '

W rozwoju kazdej dyscypliny naukowej, w tym takze dydaktyki
literatury, mozna wyrézni¢ dwa stadia: przedteoretyczne i teoretyczne.
W pierwszym stadium dydaktyka literatury nie wykracza poza tresci
zastanego doswiadczenia spoiecznego, zbiera i uogélnia fakty, systema-
tyzuje wiedze potoczng o procesach nauczania i uczenia sie literatury.
W tym wilasnie stadium znajduje sie dydaktyka literatury szkoly wyz-
szej. |

W drugim wyréznionym stadium, teoretycznym, praktyka badawcza
wykracza poza tre$é¢ zastanego do$§wiadczenia spolecznego i zaczyna kon-
struowac¢ teorie. Jest to niewatpliwie przyszios¢ dydaktyki literatury
szkoly wyzszej. Nic jednak nie wskazuje na to, niestety, by byla to
przyszios¢ najblizsza.

Nie kwestionujgc bezspornych osiggnie¢ naukowych merytorycznego

PN il e il e Y i

tJ. S. Bruner, Poza dostarczone informacje. warszawa 1978.
WS, Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego. Warszawa 1930, s. 4.
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modelu dydaktyki szkoly wyzszej, chcialbym wskaza¢ K na zasadniczg
réznice miedzy nim a modelem prakseologicznym w rozumieniu przed-
miotu badan. W pierwszym przypadku dydaktyka literatury jest teorig
poznawania materialu nauczania i uczenia sie, w drugim przypadku
uchodzi za prakseologiczng teorie czynno$ci dydaktycznych. Wystepuja
zasadnicze roznice w usytuowaniu takich podstawowych elementow pro-
cesu dydaktycznego, jak nauczyciel, student, material nauczania i ucze-
nia sig, proces jego poznawania.

Nie zajmujgc sie szerzej tym zagadnieniem wypada wskaza¢, iz
przedstawiciele tzw. merytorycznego nurtu w dydaktyce literatury nie
potrafili uchwyci¢ podstawowej roéznicy miedzy czynnosciami poznaw-
czymi a dydaktycznymi. W rzeczywistosci utozsamiano i czesto utozsa-
mia sie fe czynnosci.

Czynnos$ci poznawcze, zwane takze badawczymi, sg czynnosciami na-
tury epistemologicznej, skierowanymi na przedmiot poznania, a wiec
dzielo literackie i inne tresci nauczania. Funkcje ksztalcaca pelnig one
jakby ubocznie, w sposdb niezamierzony, podobnie jak funkcje motywa-
cyjna, tak istotng w procesie dydaktycznym.

Natomiast czynnosci dydaktyczne sg czynnosciami natury prakseolo-
gicznej, dostosowanymi zaré6wno do struktury przedmiotu poznania, jak
tez do wlasciwosei podmiotu poznania. Prakseologiczna strategia akade-
mickiego nauczania literatury wspiera sie na tym zatozeniu, zmierzajac
do konstrukeji wielofunkcyjnych czynno$ci dydaktycznych, optymali-
zujacych zewnetrznie i wewnetrznie warunki akademickiego nauczania
i uczenia sie literatury. Podstawowe funkcje tych czynno$ci to funkcje:
informacyjna, diagnostyczna, motywacyjna i sterujaca. Wielofunkeyj-
nos¢ czynno$ci dydaktycznych jest konsekwencja przyjecia prakseoio-
gicznej dyrektywy ekonomii, nakazujgcej — jak moéwil T. Kotarbinski
— zrobi¢ mozliwie jak najszybciej ,,za jednym zamachem’1,

Z tego punktu widzenia analizujgc praktyke akademickiego ksztalce-
nia, nie mozna odrzuca¢ dotychczasowych metod nauczania literatury,
nalezy natomiast zglosi¢ postulat ich wzbogacenia. Dobry wyklad —
a dobre wyklady byly znane juz starozytnym — obok funkcji informu-
jacej pelni funkcje motywacyjng, wzbogacony o elementy dialogu czy
konwersacji — funkcje¢ diagnostyczng, zawierajgcy wskazéwki dobrego
studiowania — funkcje sterujacg. Mowige o wielofunkeyjnosci czynnosci
dydaktycznych chcialbym zwr6cié uwage na ich molarng strukture,
a wiec taka ich organizacje wewnetrzng, ktéra jest wzbogacona przez
jakosciowe cechy czynno$ci skladajgcych sie na dang czynno$é zlozong.

Powyzszy opis dokrego wykladu strukture te charakteryzuje, pozwala

1 Szerzej na ten temat pisz¢ w pracy zbiorowel Modele poznawania dziela literachiego.
Zielona GOra 1977, :
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mianowicie mniemaé, iz owa czynno$é zlozona (wyklad), ktoéra mozna

nazwaé metaczynnoscig, skladaé sie powinna z czynnoSci prostszych,

o okre§lonym porzadku czasowym, przez ktory to porzadek nalezy rozu-

mie¢ strukture formalng czynnosei.

Gdy idzie o nauczanie literatury, mozna wyrézni¢ — w ujeciu ideal-
nym — dwie podstawowe ich kategorie:

a) czynnosci dydaktyczne skierowane na material nauczania (np ana-
liza, interpretacja (przedmiotowe);

b) czynnosci dydaktyczne skierowane rownoczesnie na studenta i ma-
terial nauczania. Chodzi tutaj zarowno o czynnosci dydaktyczne po-
znawcze, jak i niepoznawcze ujmowane w trzech roznych aspektach:
genetycznym, funkcjonalnym i strukturalnym (podmiotowe).

Czynnosci podmiotowe — wlasciwe strategii prakseologicznej — op-
tymalizuja wewnetrznie warunki poznawania materialu nauczania, pel-
nige przede wszystkim funkcje motywacyjne i diagnostyczne.

Teoria czynno$ci dydaktycznych nauczania akademickiego jest jed-
nym z najpilniejszych probleméw wymagajacych rozwigzania.

Charakterystyka podstaw metodologicznych merytorycznego i prak-
seologicznego modelu akademickiego nauczania i uczenia sie prowadzi
do wniosku, iz nie ma miedzy nimi stosunku przeciwstawienia, istnieje
natomiast stosunek nadrzednos$ci i podrzednos$ci, model prakseologiczny
jest mianowicie nadrzedny w stosunku do merytorycznego. Takie ujecie
nie oznacza jednak akceptacji obu modeli jako réwnoprawnych w pro-
cesie dydaktycznym. Przyjmujgc bowiem kategorie sprawno$ci i efek-
tywnos$ci jako podstawowe kategorie oceny tych modeli, bynajmniej nie
arbitralnie, lecz odwolujac sie do praktyki w tej dziedzinie, wyzszosé
modelu prakseologicznego nie ulega watpliwosci. Najostrzej ujmujgc
problem, przejécie od jednego modelu strategii do drugiego oznacza
przejécie od przednaukowego do naukowego stadium rozwoju dydak-
tyki literatury szkoly wyzszej.

Poglad to jednak zapewne uproszczony i jednostronny. Wskazac¢ tu-
taj nalezy bowiem na zréznicowanie merytorycznego nurtu dydaktyki
literatury. Nie analizujgc w tym krétkim z koniecznosci wystgpieniu
glebiej tego zjawiska, chcialbym jednak podkre$lié, iz w owym mery-
torycznym nurcie refleksji dydaktycznej, a raczej z owego nurtu wy-
rosta wecigz zywa i fascynujgca koncepcja traktowania nauczania jako
aktu tworczego, sztuki specyficznej o wyraznej dominancie estetycznej.
Koncepcja ta, ktorej w Polsce najwybitniejszym reprezentantem jest
J. Nowakowskil?, uwzglednia jednak i traktuje rownorzednie — warto

23, Nowakowski, Moment sztuki w nauczaniu literafury, [W:] Wspdlczesne teorie
nauczania | uczenia si¢ literatury (w druku).
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zauwazy¢ — dwa istotne elementy procesu dydaktycznego, ktorym wy-
zej poSwiecono najwiecej uwagi, przedmiot i podmiot poznania.

Sskomplikowanie rozpatrywanych tutaj zjawisk dopuszcza, a nawet
wymaga uwzglednienia réoznych punktéw widzenia. Tak tez rozumiem
niniejsze uwagi, konczgc je trainym stwierdzeniem P. K. Feyerabenda,
iz ,nie dzialalno$¢ polegajgca na rozwigzywaniu lamigéwek zdaje sie
przyczynia¢ do rozwoju naszej wiedzy, lecz aktywne wspéldzialanie roz-
nych, uparcie wyznawanych pogladéw. Co wiecej, do przezwyciezenia
starych, dobrze znanych paradygmatow prowadzi wymyslanie nowych
koncepcji [...]7°18.

# P, K. Feyerabend, Jak byé dobrym empirystq. Warszawa 1979, s. 214. |



