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ZAGADNIENIA METODOLOGICZNE

Teoria dydaktyczna a praktyka
nauczania-uczenia sie literatury

WOJCIECH PASTERNIAK
Wyzsza Szkola Pedagogiczna
w Zielone] GoOrze

Zwigzki teorii dydaktycznych z praktykg ksztalcenia moga by¢ roz-
patrywane z_wielu roznych punktéw widzenia: filozoficznego, psycho-
logmznego prakseologicznego i dydaktycznego, a takze — metodologicz-
nego. Nie znaczy to, iz miedzy tymi ujeciami mozna i nalezy przeprowa-
dza¢ linie graniczne, wrecz, przeciwne, ujecia te uzupelniajg sie wza-
jemnie, stanowigc szeroki interdyscyplinarny kontekst badania wymie-
nionego w tytule pracy zagadnienia. Trzeba jednak podkresli¢, ze u pod-
staw wszelkich jego rozwigzan znajdujg sie i1 znajdowaé sie powinny
zatozenia ogdélnofilozoficznel.

Relacje miedzy teorig dydaktyczng a praktykg rozpatrywane beda
w tej pracy przede wszystkim z dydaktycznego punktu widzenia. Zna-
czy to, iz zakres rozwazan sprowadzi¢ mozna do odpowiedzi na nastepu-
jace pytanie ogoélne: Jaki istnieje (powinien istnie¢) zwigzek miedzy te-
oriami dydaktycznymi a praktycznymi czynnosciami nauczyciela i ucz-
niow w procesie ksztalcenia? Albo inaczej: Jak teorie dydaktyczne, w
szezeg6lnosci teorie z zakresu dydaktyki literatury sa i powinny bye
stosowane w praktyce nauczania—uczenia sie?

Rozwigzanie tego problemu nie jest tatwe z kilku powodow.

Kwestia pierwsza dotyczy metodologicznego zaawansowania nauk pe-
dagogicznych i rozumienia termindéw ,teoria dydaktyczna” i ,praktyka
dydaktyczna” (praktyka nauczania—uczenia sie literatury).

J. Kmita rezerwuje termin teoria ,,dla oznaczenia przy jego pomocy
wszelkich systeméw wiedzy naukowej, ktére znajdujg sie na teoretycz-
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1 Na temat zwigzkObw badan szczegdélowych z filozofig por. m.in.: Filozofia a nauka. Praca
zbiorowa pod red. W. Kupcowa. Warszawa 1976.

Dydaktyka literatury. T. VI. Zielona Gora 1983
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nym poziomie rozwoju’?. Tymczasem — jak wykazujg jego badania —

nauki pedagogiczne reprezentujg ,stadium przedteoretyczne”, co znaczy,

ze: ’

a) ,funkcjonujge w sposéb wylgcznie praktyczno-poznawczy, naukowy,
rejestrujg, uscislaja, porzadkuja dedukcyjnie potoczno-do$wiadczal-
ne przekonania dyrektywalne regulujace sformalizowang kulturowo
praktyke pedagogiczng, badz regulujgce kontrolowany praktycznie
fragment $wiatopoglagdowotwoérczej odmiany tej praktyki;

b) funkcjonujgc natomiast w sposéb swiatopoglagdowy, tj. waloryzujac
Swiatopoglagdowo warto$ci uchwytne‘”praktycznie', realizowane w ra-
mach praktyki pedagogicznej, rejestrujg przekonania normatywne ste-
rujgce ta praktyka, a takze przekonania dyrektywalne wiazace u-
chwytne praktycznie wartosci pedagogiczne z nieuchwytnymi prak-
tycznie wartos$ciami ,,ostatecznymi” (swiatopoglgdowymi)”s.

Przy czym badania o charakterze praktycznym ,dostarczajg glownie
dedukeyjnie uporzgdkowanych, usci$lonych i uzupelnionych, praktycz-
no-poznawczych przekonan dyrektywnych — regulujgcych te praktyke”,
gdy przedteoretyczne badania pedagogiczne o charakterze historycznym,
»Zdominowane sg przez funkcje $wiatopogladowej waloryzacji”4. J. Kmi-
ta rozwija w swej pracy mys$l o integracji tych dwu rodzajéow badan,
a tym samym wskazuje droge wyjscia nauk pedagogicznych ze stadium
przedteoretycznego. -

Przytoczone tutaj stanowisko J. Kmity wydaje sie wazne z kilku
powodéw. Pozwala ono spojrze¢ na termin ,teoria dydaktyczna” jako
termin umowny. Jednoczesnie jednak nakazuje rozr6zni¢ dwie — co naj-
mniej — relacje miedzy teorig dydaktyczng a praktyks:

a) relacje w stadium przedteoretycznym (faktycznym),

b) relacje w stadium teoretycznym (postulowanym).

Miedzy wyréznionymi stadiami rozwoju nauki nie ma wyraznej linii
granicznej. Wystepuje natomiast — jak sadze — trzecie stadium rozwoju
okreslonej dyscypliny naukowej, a mianowicie stadium przejsSciowe
miedzy wyréznionymi wyzej stadiami. MySle, iz w tym wlasnie stadium
rozwojowym znajduje sie dydaktyka literatury.

T. Kotarbinski nie bez racji zauwaza, ze ,unaukowienie” podlega
stopniowaniu ,,w zalezno$ci od tego, jak bardzo sie zblizamy do wzorca
metod mozliwie jak najpewniej chronigeych od bledu [...]”5.

Stopniowaniu podlega takze naukowos¢ teorii dydaktycznych.

2J., Kmita, Epistemologiczne przeslanki teoretycznej integracji badan pedagogicznych,
,,Badania O§wiatowe’ 1980, nr 3, s. 32.

3 Tamze, s. 37.

¢ Tamze, s. 37—38.

5J. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Warszawa 1956, s. 185.
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Relacje miedzy oméwionymi tutaj stadiami rozwoju nauk pedagogicz-
nych, w tym takze dydaktyki literatury a praktyksa, wypada teraz roz-
patrzy¢ w szerszym kontekscie.

I. O DIALEKTYCZNYM ZWIAZKU POZNANIA I NAUCZANIA

Rozwoj historyczny spoleczenstwa uwarunkowany jest dwoma wza-
jemnie powigzanymi procesami: poznawaniem otaczajgcego swiata 1 na-
uczaniem dorastajagcych pokolen. Obydwa te procesy sa nieodzownym
warunkiem istnienia spoleczenstwa. Poznanie jest zawsze odpowiedzig
na potrzeby praktyki®. Odkrywa ono nowe fakiy i prawa, ktore z kole1
stuzg praktyce. Jest ono czyms pierwotnym w stosunku do nauczania,
albowiem tresci procesu dydaktycznego ustalane sg na podstawie wyni-
kéw badan naukowych. Zwigzek teorii z praktyka jest zatem — w szer-
szym ujeciu — zwigzkiem poznania z nauczaniem i uczeniem sie’.

Omawiane tutaj zaleznosci miedzy poznaniem a nauczaniem tak
przedstawia w sposob nieco uproszczony M. A. Danitow:

Nowy poziom nauczania

Nowy stopien poznania

Nowe potrzeby praktyki i nauki

Praktyka jako zastosowanie przyswojonych wiadomosci
Nauczanie zapewniajgce opanowanie tego, co poznane
Poznanie

Praktyka i jej potrzeby?®

Wiedza naukowa nie jest nigdy tozsama z wiedzg dydaktyczng, jest
tylko zrédiem tej ostatniej. Im wyzszy szczebel nauczania, tym bardzie]
wiedza dydaktyczna zbliza sie do wiedzy naukowej, a procesy jej se-
lekcji 1 adaptacji odgrywaja mniejsza role. Na poziomie studiow wyz-
szych wigczanie studentéw do badan naukowych jest najskuteczniejszym
sposobem ksztalcenia?®.

W procesie nauczania wykorzystywana jest zatem gotowa wiedza,
bedgca wynikiem naukowego poznania, niejako z gory dana do dyspo-

¢ Por.: I. Maltecki, Nauka wobec ludzkich potrzeb intelektualnych. ,,Zagadnienia Nau-
FFoznawstwa’ 1980, nr 1.

7 Por. Dydaktyka szkoty sredniej. Wybrane problemy nowoczesnej dydaktyki, Praca zbio-
rowa pod red. M. A. Danitowa i M. N, Skatkina. Warszawa 1979.

8 Tamze, s. T.

' Sens nauczania uniwersyteckiego — stwierdza trafnie I. Malecki — polega nie tylko
na przekazywaniu pewnej sumy wiadomoseci, lecz przede wszystkim na nauczaniu postugiwa-
nia sie metodami myslenia naukowego, ¢o ma pierwszorzedne znaczenie dla rozwoju intelek-
tualnego. Aby jednak uczy¢ metod naukowych, trzeba samemu nauke uprawia¢”. I. M a-
teckl, op. cit, 8. 7.
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zycji szkoly. Poddawana jest ona réznego rodzaju zabiegom adaptacyj-
nym, uwarunkowanym wieloma zewnetrznymi i wewnetrznymi czynni-
kami. Uczen nie moze calej zdobytej przez ludzkos¢ wiedzy naukowe}
vpanowac. Musi ona ulec pewnej redukcji 1 selekecji uwzgledniajgce]
przede wszystkim trzy zmienne: cele nauczania i uczenia si¢ przedmio-
tu, mozliwosSci poznawcze uczniow w danym wieku 1 strukture organiza-
cyjng szkoly, a wiec czynnik teologiczny, psychologiczny i1 organizacyj-
ny. Czynniki te uwzglednia naukowa teoria nauczania i uczenia sie przed-
miotu, konstruujgc dyrektywy sprawnego dzialania dydaktycznego. Mo-
zna wiec powiedzie¢ — szerzej ujmujgc problem — iz doboér tresci ksztal-
cenia zalezy od przyjetej w danym oKkresie i na okreslonym szczeblu na-
uczania koncepcji dydaktycznej. Na przyklad w koncepcji ksztalcenia
encyklopedycznego wiedza naukowa ulegala tylko nieznacznej selekcji
w sensie globalnym, dostosowana byla natomiast do poziomu i wieku
uczniow. Inaczej rzecz wyglgda w teorii ksztalcenia strukturalnego, gdzie
zaleca sie przekazywanie uczniom mnajistotniejszych tylko wiadomosci
1 zwigzkow miedzy nimi, przydatnych w procesie dalszego ksztaicema
i samoksztatcenia, czy w teorii utylitaryzmu dydaktycznego J. Deweya
w ktorej kladzie sie nacisk na dziatalnos¢ praktyczng uczniow.

II. CZYNNOSCI DYDAKTYCZNE A CZYNNOSCI POZNANIA
NAUKOWEGO

Zdobywanie wiedzy naukowej przebiega wedlug innych regul niz
zdobywanie wiedzy dydaktycznej w szkole. W pierwszym przypadku pro-
cesem tym rzgdzg metodologiczne dyrektywy charakterystyczne dla poz-
nania naukowego, a w drugim — dyrektywy dydaktyczne wskazujace,
jakie czynnosci edukaéYjﬁé nalezy stosowaé, by osiggna¢ pozgdane cele.
Dyrektywy badan naukowych, w tym takze badan dydaktycznych, od-
rozniam tutaj od dyrektyw dydaktycznych. Pierwsze sg natury _metodo-
logicznej (badania naukowe), drugie -— prakseologicznej (proces dea'k_-?
tyczny). Te ostatnie nazywam zamiennie dydaktycznymi lub prakseolo-
gicznymi, gdyz — zgodnie z przyjetym punktem widzenia -— dydaktyke
literatury zaliczam do nauk prakseologicznych.

Czynnosci dydaktyczne roéznig sie zasadniczo od czynnosci poznania
naukowego. Inne s3 cele tych czynnosci, inny ich przebieg i inne funkcje.
Celem naukowych czynnosci poznawczych jest zdobywanie nowej wie-
dzy, natomiast celem czynnosci dydaktycznych jest przyswajanie wie-
dzy juz zastanej i odpowiednio przystesowanej do okreslonego poziomu
ksztatcenia. Uczony odkrywa nie tylko nowe fakty i prawa, lecz tak-
ze nowe metody badan naukowych. Uczen wystepuje w innej roli, a mia-
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nowicie w roli konsumenta wiedzy. Przyswajajac jg uczy si¢ takze naj-
skuteczniejszych technik pracy umyslowej, najlepszych sposobéw zdo-
kywania wiedzy i umiejetnosei korzystania z niej w codziennym zyciu.

Ze wzgledu na specyficzne cele procesu dydaktycznego, ktory tylko
pod wzgledem organizacyjnym moze przypominaé¢ niekiedy wystandary-
zowany proces badania naukowego, mnny jest jego przebieg niz badania
naukowego. Proces dydaktyczny podporzadkowany jest — jak wspom-
nialem — dyrektywom dydaktycznym, czyli przepisom skutecznego dzia-
lania okreslonego rodzaju. W szczegdlnosci dostosowany jest zaréwno
do struktury przedmiotu poznania, tzn. tresci nauczania, jak tez do wtas-
ciwos$ci podmiofu poznania, tzn. uczniow.

Podkreslajac duze znaczenie wiasciwego doboru tresci nauczania, trze-
ba takze uwypukli¢ znaczng role funkeji tych tresci. Zgodnie z teorig
materializmu funkcjonalnego ,za jedynie stuszny nalezy uzna¢ poglad,
ktéory w ksztalceniu ogélnym docenia zaréwno znaczenie tre§ci (materii),
jak 1 funkecji wiedzy, a wiec zaréwno poznania, jak i dzialania na nim
opartego”10,

Rozroznienie poznania naukowego i poznania dydaktycznego wska-
zuje na konieczno$é tworzenia teorii czynnosci dydaktycznych. Tylko bo-
wiem wtedy mozna bedzie uwolni¢ praktyke szkolng od dzialan przy-
padkowych i nieekonomicznych.

Nieostre dotad oddzielanie poznania naukowego od nauczania pro-
wadzito do negacji badan dydaktycznych lub nadawania im waskiego
wymiaru tzw. badan stosowanych (technologii ksztalcenia) uprawianych
najczesciej tylko z punktu widzenia jednej dyscypliny naukowej, np.
literaturoznawstwa. W kregu probleméw dydaktycznych umieszcza sig
wtedy gléwnie zagadnienia przekazywania wiedzy. W praktyce prowa-
dzi to do dominacji podajacych metod nauczania. W tym jednostronnym
ksztalceniu uchodzi z pola widzenia sfera przezywania i wartosciowania
oraz dziatania. Na margines przesuwa sie zagadnienja organizacji proce-
su dydaktycznego, zasad, metod i $rodkéw dydaktycznych. Rozwigzywa-
nie szczegélowych probleméw praktycznych jest wtedy wysoce utrud-
nione lub wrecz niemozliwe. Trafnie zauwaza J. Kubin, ze ,,niedorozwdj
miedzydyscyplinowych syntez w naukach spotecznych dotkliwie ogra-
nicza mozliwosci rozwigzywania probleméw praktycznych, poniewaz kaz-
dy problem praktyczny wymaga z reguly wszechstronnego zbadania przez
wiele dyscyplin”1i1,

Teoria dydaktyczna — podobnie jak prakseologia na wyzszym pozio-

10W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogdlnego. Warszawa 1967, s. 28.
113, Kubin, Modele proceséw stosowania nauki w praktyce w badaniach zagranicznych,

[W:] Stosowanie nauk spolecznych w praktyce. Praca zbiorowa pod red. J. Kubina
i A. Podgoéreckiego. Wroclaw 1973, s. i63.
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mie uogolnienia — integruje wiedze z roéznych dyscyplin naukowvchi?,
Teoria nauczania i uczenia sig literatury integruje literaturoznawstwo
z wiedzg psychologiczna i prakseologiczng, zwlaszcza w procesie wyjas-
niania i uzasadniania dyrektyw dydaktycznych. Proces nauczania i ucze-
nia sie uwzglednia skomplikowane relacje miedzy przedmiotem (trescia-
mi), podmiotem (uczeniem) i czynnosciami dydaktycznymi. Zbadanie tych
zalezno$ci wymaga interdyscyplinarnych odwotlan.

Czymze wiec jest teoria dydaktyczna? Najzwiezlej odpowiadajgc na
to pytanie mozna przyjac, ze jest to otwarty system dyrektyw dydak-
tycznych (prakseologicznych) i ich uzasadnien, dostosowanych do struk-
tury specyficznego przedmiotu poznania i podmiotu, mowigcych o tym,
jak ekonomicznie osiggngé pozadane ze spolecznego punktu widzenia
cele (wartosci).

Otwartosé teorii dydaktycznej oznacza jej zdolno$¢ do rekonstrukeji,
przemiany, wchlaniania innowacji, powstajgcych na poziomie teoretycz-
nym i praktycznym. Stuzgc praktyce, korzysta ona jednoczesnie z jej
dorobku.

III. OD TEORII DYDAKTYCZNEJ DO PRAKTYKI SZKOLNEJ

Za R. Szulcem wyrodzniam trzy — wzajemnie komplementarne —
modele powigzan naukowego poznania (teorii) z praktyka:

1. Model komunikacyjny, ,,opisujacy procesy wielokierunkowego prze-
ptywu wiedzy (informacji) miedzy réznymi dziedzinami spolecznego
doswiadczenia, w tym zwlaszcza procesy przeplywu nowej wiedzy od
nauki do praktyki’1s, '

2 Model socjotechniczny, pokazujacy wykorzystanie wiedzy naukowej
w celu odnowy 1 zmiany instytucji oswiatowych i pedagogiczno-dy-
daktycznego dzialania.

3. Model B+ R, w ktérym przechodzenie od nauki do praktyki peda-
gogicznej odbywa sie wediug nastepujacych sekwencji: badania pod-
stawowe — prace rozwojowe — zastosowanie — upowszechnienie.
Komplementarnos¢ owych modeli nalezy rozumie¢ w ten sposob, iz

kazdy z nich dotyczy innych form wykorzystania wiedzy naukowej,

w naszym przypadku — wiedzy dydaktycznej.

Model komunikacyjny opisuje wielokierunkowy przeplyw informa-
cji dydaktycznych od ,nadawcy’’-uczonego do ,,odbiorcy’”’. Odbiorcg jest
nie tylko nauczyciel i rodzice, ale cale osSwiecone spoleczenstwo, ktore

2 Przyjmuje tutaj zalozenie, o ktorym szerzej pisze w innym miejscu, ze dydaktyka na-
iezy do nauk prakseologicznych.
R, Szulc, Procesy zmian i1 odnowy w oswiacie, Warszawa 1980, s, 137,
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powinno rozumie¢, ze — jak pisze B. Suchodolski — ,nie moze by¢ no-
woczesnej produkeji bez nowoczesnych ludzi”!4. Specjalistyczna wiedza
dydaktyczna nigdy w pelni nie dociera i nie staje sie wlasnoscig calego
spoleczenstwa. Ksztaltuje jednak spoleczng sSwiadomos$é dydaktyczna,
dzieki réznym procesom upowszechnianie wiedzy podnosi jej poziom.
Doda¢ nalezy, ze nie staje sie ona w pelni takze wlasno$cig nauczycieli,
ktérym dostep do niej nie zawsze jest latwy. Zazwyczaj jednak ich $wia-
domos¢ dydaktyczna jest wyzsza od spolecznej swiadomosci dydaktycz-
nej.

Opisywana tutaj komunikacja z zakresu dydaktyki literatury jest
szczegolnie utrudniona ze wzgledu na brak ogoélnopolskiego czasopisma
naukowego transmitujacego najnowsze osiggniecia tej dyscypliny nau-
kowej. Role taka cze$ciowo pelni ,,Polonistyka”. Jest to jednak periodyk
glownie upowszechniajgcy wiedze literaturoznawezg. Natomiast Dydak-
tyka literatury, ukazujgca sie nieregularnie i w bardzo niskim nakla-
dzie, nie dociera do szerszego kregu odbiorcow — nauczycieli prakty-
kow.

Model socjotechniczny pokazuje, jak wiedze dydaktyczng wykorzy-
sta¢ w praktyce. W modelu tym — jak pisze P. Sztompka — nauko-
wos¢ jest ,miarg wartosci praktyki”, a praktycznos¢ ,,miarg wartosci
nauki”15. Zdaniem R. Szulca odnosi sie on do praktyki decyzyjnej i inno-
wacyjnejl6. W dydaktyce literatury model ten nie zostal — jak sgdze —
wyraznie wykrystalizowany. Pod naporem praktyki, zadajgcej rozwigzan
tzw. konkretnych zadan i probleméw, wyrazajacych sie w pytaniach: Co
robi¢? i Jak robi¢? — model ten ma szanse szybkiego rozwoju. Potrzeb-
ne sg jednak tutaj nowe rozwigzania mstytucjonalne!”,

Model B 4 R opisuje proces przechodzenia od teorii do praktyki we-
diug nastepujgcych form: badania podstawowe — prace rozwojowe —
dyfuzja innowacji — przyswajanie innowacji. Model ten wydaje mi sie —
przy pewnych modyfikacjach — najbardziej ptodny poznawczo. Najle-
piej tez — sadze — pozwala on uporzadkowac problem wzajemnego sto-
sunku teorii i praktyki.

“B. Suchodolski, Przedmowa. [W:] T. Cie§lak, J. Kubin (red.), Upowszech-
nianie nauki i zainteresowan naukq. Wroclaw 1971, s. 6. ROéwniez m.in. W. Okon podkresia
wielkie znaczenie ksztalcenia dla postepu spoleczno-ekonomicznego. ,Wprowadzajgc nowy
ustréj spoteczno-ekonomiczny — pisze — musimy sie z tym liczyé, ze kazdej fazie realizacji
ma odpowiadaé pewien stan $§wiadomos$ci spolecznej, na ktéry skladaja sie okreSlone prze-
konania i postawy psychiczno-spoleczne oraz kwalifikacje ogélne i zawodowe poszczegbinych
obywateli. Stad ksztaltowanie nowego czlowieka przez wytwarzanie tych przekonarn, postaw
i kwalifikacji musi byé procesem towarzyszacym dokonywaniu reform ekonomiczno-spolecz-
nych”. W. Okon, O postepie pedagogicznym. Warszawa 1970, s. 9.

5P, Sztompka, O zludnosci dylematu: teoria czy praktyka? [W:] Stosowanie nauk
spotecznych w praktyce, op. cit.

R Szulc, op. cit,, s. 141 i nast.

17 Mam tu na myS$li m.in. jaki§ centralny osrodek sterujacy badaniami z zakresu dydaktyk
szczegblowych,
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Jeden z tworcow tego modelu R. G. Havelock pisze: ,,Badanie nauko-
we nie rozpoczyna sie jako zbior odpowiedzi na specyficzne ludzkie pro-
blemy. Wychodzi ono raczej od konstruowania faktéw 1 feorii dotyczg-
cych natury rzeczywistosci. Wiedza ta moze staé sie pozyteczna jedynie
w nastepstwie poddania jej dalszej obrébce. W pracach rozwojowych
podstawowe teorie i dane sg podstawg tworzenia idei, uzytecznych pro-
duktow i ustug, te zas przeksztalcane sg w prototypy, ktore muszg byc

poddane dilugotrwalym probom, aby okazaly sie prawdziwie uzyteczne
spolecznie’18,

W badaniach podstawowych idzie o fakty i teorie. Istnieje wiec w
roznym stopniu potrzeba badan diagnostycznych, co projek-
tujgcych. Badania takie majg walory poznawcze, nic z nich bezpo-
srednio nie wynika dla praktyki, ale sg one naukowg podstawg badan
rozwojowych. Na tym poziomie konstruowane sg twierdzenia oipsowe
1 wyjasniajgce. Charakter diagnostycznych badan w dydaktyce literatury
majg na przykiad badania odbioru dzieta literackiego. Natomiast przy-
kitadem projektujacych badan podstawowych w dydaktyce literatury
moga by¢ proby tworzenia teorii systemowego nauczania literatury, teorii
problemowego nauczania literatury, teorii uspoleczniajgcego nauczania
literatury itp. Teorie te pozostajg w okreslonym stosunku do teorii ogoi-
nodydaktycznych i pedagogicznych.

Dydaktycy uproszczonego literaturoznawstwa mniej lub bardzie]
Swiadomie przyjmujg, ze role badan podstawowych petni literaturoznaw-
«two (por. charakterystyczny tytul ksigzki B. Chrzgstowskiej Literatu-
roznawstwo stosowane).

Prace rozwojowe polegajg na opracowaniu koncepcji innowacji 1 na-
daniu jej ksztaltu (modelu) praktycznego. Sa to czynno$ci najsciélej
7 soba zwigzane. Model praktyczny jest konsekwencja okreslonej kon-
cepcji, ktora z kolei jest jego uzasadnieniem.

W stadium dyfuzji innowacji wyrédznia si¢ — jak pisze R. Szulc —
dwa typy aktywnosci: upowszechnianie innowacji i praktyczna demon-
stracja jej funkcjonowania.

Na koniec w stadium przyswajania innowacji wystepuja trzy rodzaje
czynnodci: ,,wyprébowanie innowacji, wlgczenie jej do praktyki oraz in-
stytucjonalizacja zmiany’’1°,

W badaniach naukowych z dydaktyki literatury model B - R nie
wystepowal dotad nigdy w postaci czystej. Podjeto jednak proby badan

R G. Havelock, Planning for Innaration Trough Dissemination and Utilization
of Knowledge. Ann Arbor 1969. The University of Michigan. Cyt.~-za R. Szule, op. cit,
s. 145.

BWR, Szulce, op .cit.,, s. 148,
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zgodnie z tym modelem. Ich przykladem mogg by¢ badania nad syste-
mowym nauczaniem—uczeniem sie literatury. Badania te nie mialy jed-
nak charakteru linearnego, tzn. miedzy wymienionymi stadiami nie wy-
stepowala tylko zalezno$¢ nastepstwa. Kolejne stadium badan wery-
fikuje stadium poprzedzajgce, a jednocze$nie umozliwia podjecie za-
dan naukowych w stadium nastepujgcym. Omawiane tu zaleznosSci roz-
patrzy¢é mozna szerzej na podstawie wspomnianej juz koncepcji syste-
mowego nauczania—uczenia sie literatury.

Badania podstawowe z tej dziedziny przedstawiono kolejno m.in. w
pracach: Zwiqzki i zaleino$ci miedzy fazami procesu poznawania lek-
tury szkolnej (1970), O teorii systemowego i strukturalnego nauczania
1 uczenia sie jezyka polskiego (1972), Podstawy systemowego mnauczania
i uczenia sie literatury (1974), Przygotowanie do odbioru dziela literac-
kiego (1977), Systemowe nauczanie a integracyjne tendencje w mnauce
(1980). Podobny charakter mialy tzw. ,,tematy wezlowe”, sterowane cen-
tralnie w ramach problemu pod nazwg Modernizacja systemu oswiaty w
rozwinietym spoleczenstwie socjalistycznym: Cele nauczania i uczenia
sie literatury (1978), Teoria systemowego nauczania i uczenia sie litera-
tury (1979) oraz w ramach tematu weztowego Kultura polska, jej ten-
dencje i perspektywy rozwojowe temat: Teorie mauczania i uczenia sie
literatury i ich weryfikacja (1980). Wykonano réwniez badania diagnos-
tyczne opublikowane w pracy zbiorowej Metodyczne bledy nauczycieli
w prowadzeniu lekcji jezyka polskiego. Praca ta, jak tez inne badania
empiryczne, stanowila podstawe wielu teoretycznych sformulowan.

Przykladem pracy rozwojowej moze by¢ publikacja Organizacja pro-
cesu poznawania lektury szkolnej (1977). Ksztalt praktyczny nadano kon-
cepcji systemowego nauczania—uczenia sie w pracach zbiorowych: Mo-
dele pracy mad lekturg szkolng w klasach V—VIII szkoly podstawowe)
(1974), Modele poznawania dzieta literackiego w szkole (1980) i Dzielo
literackie w klasie IV szkoly podstawowej (1982).

Poczawszy od roku 1974 podejmowano liczne proby upowszechniania
koncepcji i badano jej efektywnose.

Jak wida¢ z tego krotkiego przeglagdu poszczegodlne stadia badawcze
»,Zachodzily” w czasie na siebie, wzajemnie uzupelnialy sie. Badania roz-
wojowe i wdrozeniowe wzmacnialy i weryfikowaly rozwigzania teore-
tyczne (badania podstawowe), a badania teoretyczne modyfikowaly z ko-
lel wczesniejsze rozwigzania praktyczne.

Zaleznosci miedzy teorig a praktyksg systemowego nauczania—ucze-
nia sie literatury mozna zilustrowa¢ przy pomocy nastepujgcego sche-
matu:
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Teoria _, Ogélny _, Modele _, Konspekt _, Praktyka

systemowego = systemowy szczegolowe lekeji lekeyjna
nauczania— model
uczenia sie poznawania
utworu
literackiego

Ogélny systemowy model poznawania dziela literackiego w szkole
jest modelem ,idealizacyjnym”. Przedstawione w nim dyrektywy dy-
daktyczne, dotyczace czynno$ci nauczyciela i uczniow w procesie pozna-
wania utwor6éw, abstrahujag od konkretnych tekstéw literackich (np.
Dziadéw A. Mickiewicza) i konkretnych uczniéw (np. uczniéw kl. V
szkoly podstawowej nr 7 w Zielonej Gorze). Modele szczegbtowe sg kon-
kretyzacjami modelu ogoélnego. Uwzgledniajg one wyraZznie okreslony
przedmiot poznania, np. Lalke B. Prusa. Dopiero w konspekcie lekeji,
ktory pisze nauczyciel, uwzgledni¢é mozna zdolno$ci, potrzeby i mozli-
wosci uczniow, a takze rézne zewnetrzne czynniki determinujgce prze-
bieg procesu dydaktycznego (np. zaséb i rodzaje $rodkéw dydaktycznych
w danej szkole). Na lekcji nauczyciel realizuje tw érczo projekty czyn-
nosci dydaktycznych zaplanowane wczesniej i zapisane w konspekcie
lekcji, lecz takze z wiedzy bardziej ogolnej: modelu szczegotowego i 0g6l-
nego, z teorii, z innych dziedzin wiedzy, z najszerzej pojetego doswiad-
czenia. Modele zawierajg wiedze dyrektywalng, tworcza praca nauczy-
ciela wspiera sie i korzysta takze z innej kategorii wiedzy, niekiedy bez-
posrednio z teorii, Ma wiec zapewne racje J. Kubin, przynajmniej w od-
niesieniu do analizowanych tutaj zaleznosci, gdy stwierdza, ze w prak-
tyce stosowania badan spolecznych nigdy nie sprawdza sie linearny mo-
del R. G. Havelocka wskazujgcy na ,,jednokierunkowy przeplyw od ba-
dan podstawowych do stosowanych i prac rozwojowych, a nastepnie do
praktyki’’20,

IV. DYNAMIKA RELACJI MIEDZY TEORIA A PRAKTYKA

Rozpatrujac caloSciowo relacje miedzy teorig dydaktyczng a prakty-
ka trzeba zgodzi¢ sie z pogladem R. Szulca, ktéry trafnie zauwazyl, ze
»0 ile w przeszto$ci zmiany edukacyjne byly zmianami indywidualnych
praktyk lub przyjetych w szerszych zbiorowo$ciach wzorcéw socjaliza-
cji, o tyle dzisiaj sg to takie zmiany zachodzgce w dzialaniu samych
struktur organizacyjnych”2!l. Opieraly sie one najczeSciej na decyzjach
pozbawionych szerszych podstaw naukowych. Przyczyna tkwila takze

2J. Kubin, op. cit., s. 165.
#R. Szulec, op. cit, s. 10.
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w samej nauce, bylo to mianowicie gtéwnie konsekwencjg braku badan
interdyscyplinarnych, bez ktérych mozliwoSci rozwigzania probleméw
praktycznych sg najwyrazniej ograniczone. Dodaé jeszcze trzeba, ze po-
trzeby praktyki sg w danym momencie rozwoju spolecznego wigksze niz
mozliwos$ei ich zaspokojenia przez badania naukowe.

Miedzy wymaganiami praktyki wobec teorii a wymaganiami teorii
wobec praktyki istnieje wyrazna opozycja. Wymagania te czesto rozmi-
jaja sie. Prowadzi to do — nie nalezgcych do rzadkosci — oskarzen teo-
retykéw przez praktykow o oderwanie teorii ,,0d zycia” i nienadgzanie za
realnymi potrzebami spolecznymi, jak réwniez oskarzen praktykow, kto-
rym teoretycy zarzucajg konserwatyzm, lekcewazenie i nieznajomo$é
naukowych podstaw dzialalnosci pedagogicznej, niekonsekwencje, nieeko-
nomicznos¢. ‘

Lekcewazenie teorii z reguly wydaje sie nieuzasadnione. Badania bo-
wiem zupelnie nieprzydatne w okreslonym czasie mogg okaza¢ sie wy-
soce uzyteczne w dalszej lub blizszej przysziosci. Dotyczy to gtownie ba-
dan podstawowych. Negowanie ich uzytecznosci jest dos¢ czesto wyste-
pujacym bledem.

Charakteryzujgc dynamike relacji miedzy teorig dydaktyczng a prak-
tyka, chcialbym postuzy¢ sie pewng — majgcg charakter wstepny — ty-
pologig. Dotyczy ona jednokierunkowego tymczasem oddzialywania te-
orii na praktyke. Wydaje sig, iz dociekania teoretyczne moga:

a) wzmacnia¢ (potwierdza¢) wezesniej przyjete rozwigzania praktyczne,

b) korygowa¢ je lub

¢) odrzuca¢ jako takie, ktére z punkiu widzenia naukowego sg niestusz-
ne.

Najwiekszg szanse przyjecia przez praktyke bedg mialy badania uje-
te w punkcie a), gdyz korespondujg one wyraznie z zastanym stanem
swiadomosci spotecznej (dydaktycznej). Z trudem torowaé¢ bedg droge do
praktyki rozwigzania teoretyczne wymienione w punkcie c¢). Warto zau-
wazy¢, iz zjawisko to wyjasnia dobrze — w odniesieniu do ludzkiej jed-
nostki — teoria dysonansu poznawczego L. Festingera.

Mowige o oddzialywaniu teorii na praktyke trzeba zaznaczy¢, iz ist-
niejg tutaj wyrazne rozbiezno$ci miedzy potencjalnymi mozliwosciami
teorii a realnymi mozliwosciami i warunkami jej zastosowania. Te dru-
gie mozliwo$ci i warunki sg zawsze mniejsze od pierwszych.

Istnieje takze rozbieznos¢ — jak wspomnialem — miedzy zapotrze-
bowaniami praktyki dydaktycznej a mozliwoSciami teorii. Teoria nie
odpowiada na wszystkie pytania praktyki w danym momencie czasowym,
dlatego tez miedzy innymi pewne decyzje oSwiatowe podejmowane s3
czesto bez dostatecznego teoretycznego przygotowania.
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Jak z tego wida¢, relacje miedzy teorig a praktyka nie przebiegajg
jednokierunkowo od teorii do praktyki, lecz takze od praktyki do teorii.
Nie sg to nigdy relacje izolowane, gdyz w calosci sg sktadnikami rozwoju
spotecznego, podlegajg wigc pewnym obiektywnym prawom.

J. Szczepanski postuluje, by system oswiatowy stat sie systemem sa-
moadaptujgecym sie do tendencji rozwojowych spoleczenstwa??. Jest to
mozliwe tym bardziej, ze na owg dzialalnos¢ adaptacyjng majg pewien
wplyw sami uczeni. Z drugiej jednak strony ,,powigzania oswialy z jej
spotecznym kontekstem sg tego rodzaju, ze preferujg proste reagowanie
na bodzce i potrzeby otoczenia, a nie na ich twércze antycypowanie lub
ksztaltowanie. Za jedno ze Zrédel inercji systemu oswiatowego nalezy
zapewne uznac¢ fakt, ze wszystkie istotne decyzje, dotyczace rozwoju
oSwiaty, podejmowane sg na zewnatrz niej. Autonomia systemoéw oswia-
towych, w granicach, w jakich istnieje, dotyczy gléwnie realizacji zadan
juz ustalonych, ewentualnie tworzenia drugorzednych celéw dzialania.
Sytuacja taka zawezala zakres ulepszen, mozliwych do wypracowania
i upowszechnienia na réznych szczeblach systemu oswiatowego23,

Wedtug R. Szulca zmiany edukacyjne sg reakcjami przystosowawczy-
mi o$wiaty, ,,wywolanymi przez faktyczne lub antycypowane perturba-
cje jej otoczenia”?¢, Jednym z podstawowych przejawow owych reakceji
przystosowawczych jest przejscie od nauki do praktyki w dwu podsta-
wowych zakresach:

a) zastosowania wiedzy dydaktycznej w praktyce decyzyjnej,
b) zastosowania wiedzy dydaktycznej w praktyce dydaktycznej.

W pracy tej zajmuje sie drugg relacjg sposSrod wyzej wymienionych.

Wiedza naukowa jest wytworem czynnosci badawczych i sklada sig
z uporzadkowanego zbioru czy systemu zdan (twierdzen) dotyczacych
okreslonej dziedziny rzeczywisto$ci. Praktyka natomiast jest systemem
Swiadomych dzialan ludzkich, zmierzajgcych do wywolania zmiany rze-
czywistosei na pewnym jej odcinku. Praktyka dydaktyczna jest swiado-
mie zamierzonym systemem czynnosci nauczyciela i uczniéw zmierzajg-
cych do uksztaltowania osobowosci tych ostatnich zgodnie z przyjetymi
celami.

Praktyka ta wspiera sie na wiedzy dydaktycznej, ktéra powinna kon-
struowaé dyrektywy nadajgce sie¢ do zastosowania. Jest to problem wig-
zacy sie najsci$lej z zagadnieniami tworczej pracy nauczyciela.

22J, Szczepanski, Nauki spoleczne a konstruowanie modelu ustroju oswiaty. ,Na-
uka Polska’” 1972, nr 3.

2 R. Szulec, op. cit., s. 86.
24 Tamze, s. 90.
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V. TWORCZOSC I STEREOTYPY

Paul Valéry w studium Nauczanie poetyki w College de France na-
pisal: ,Kiedy mamy do czynienia z umystem, mamy do czynienia ze
wszystkim; wszystko zostaje podwazone i poruszone; wszystko jest nie-
tadem i wszelka reakcja przeciw nietadowi jest tej samej co on natury.
Albowiem 6w nielad jest warunkiem plodnosci umystu: w nim tkwi
cbietnica owocow, gdyz plodno$é zalezy bardziej od tego, co nieoczeki-
wane, niz od tego, co spodziewane; zalezy raczej od tego, czego nie wie-
my, i dlatego ze nie wiemy, niz od tego, co znamy’’?5. Twoérczosci sprzyja
krytycyzm umysltu, 6w ,nielad” myslowy, ktérego sktadnikiem — mo-
wige jezykiem psychologii — sg sytuacje problemowe, zdolnosci niespo-
dziewanych skojarzen, intuicja. Tworczosci sprzyja znajomose wielu kon-
cepcji dydaktycznych, nawet czesto przeczacych sobie, konkurencyjnych.
Wspiera sie bowiem na wiedzy, czesto réznorodnej, ale jednoczes$nie roz-
bija jg, niszczy schematyzm znanych dyrektyw i wzoréw. Nie kazda jed-
aak ,teoria” w réwnym stopniu sprzyja twoérczosci. Nie sprzyjaja jej
przede wszystkim wszelkiego rodzaju szczegbélowe rozwigzania dydak-
tyczne, na przyklad — dosé czesto publikowane — konspekty lekcji. Ta
bowiem strategia usprawnienia praktyki prowadzi do nasladowniec-
twa i w konsekwencji nie pozwala nauczycielowi na dostosowanie
z gory zaplanowanych czynnoSci do aktualnej sytuacji dydaktyeznej.

Badacze roéznych rodzajow twoérczosci wskazuja, iz proces tworezy
jest to kombinacja i synteza réznorodnych elementéw rzeczywistoSci w
nowg catosé. Polski psycholog Z. Pietrasinski uwaza, iz twérczosé to
dzialalno$¢ przynoszaca ,nowe, dotad nie istniejgce wytwory”’?6. Gdy
idzie o proces dydaktyczny wytwory te mozna uja¢ co najmniej w dwie
grupy.

Do pierwszej zaliczam rézne wytwory tresciowe, np. nie-
powtarzalne ze swej istoty konkretyzacje dziela literackiego, nowe pod
pewnym wzgledem jego interpretacje, skojarzenia wynikajgce z porow-
nania materialu nauczania oraz materialu nauczania z dotychczasowymi
doswiadcezeniami ucznidéw, syntezy twoérczosci pisarzy itp. NajczeSciej owe
wytwory treSciowe nie sg czym$ zupelnie nowym, kazda bowiem twor-
czo$¢ jest przeciez kombinacjg starych, juz znanych tresci (elementow).
Nalezy takze doda¢, iz to co nowe i twércze w sensie subiektywnym,
niekoniecznie jest nowym i twoérczym w sensie obiektywnym. Tworczos¢

%P, Valéry, Nauczanie poetyki w College de France. [W:] Teoria badan literackich
za granicq. Antologia, Wybdr, rozprawa wstepna, komentarze S. Skwarczynskiego,
Krakow 1981, s, 396.

Wz, Pietrasinski, Psychologia sprawnego myslenia. Warszawa 1980, s. 14,

11 — Dydaktyka literatury
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jest dostepna wszystkim ludziom, razdko jednak ma ona wymiar odkry-
cia naukowego.

Do drugiej grupy wytworow tworczych wystepujgeych w procesie
dydaktycznym zaliczom roznorodne sposoby organizacji tege
procesu, majace wymienione wyzej wlasciwoséei dzialan twérezych.

Twoérczej wspolpracy nauczyciela 1 ucznidéw przeszkadzaja roézne na-
wyKki dziatania schematycznego, przyzwyczajenia, ,,wlasna metoda” pra-
cy, oceniana subiektywnie jako wysoce skuteczna, w rzeczywistosci za-
mykajgca droge wszelkiej innowacji. Mam tu na mysli przede wszystkim
opisane przez M. Rokeacha zjawisko ,,zamknietego umystu”??, ktory od-
rzuca wszelkie nowe argumenty, gasi emocjonalnie wiedze niezgodng
z dotychczasowym doswiadczeniem. Badania empiryczne, jakie od wielu
lat prowadze, wskazujg, ze zjawiska te sg bardzo czeste wsrod nauczy-
cieli jezyka ojeczystego.

Dzialajg tutaj takze prawa dysonansu poznawczego, odkryte przez
L. Festingera. Dysonans poznawczy — wedlug tego uczonego — zacho-
dzi przynajmniej miedzy dwoma przekonaniami. Polega on na tym, iz
z jednego z nich wynika zaprzeczenie drugiego lub jedno z tych przeko-
nan nie wynika z drugiego. ,,Uznawanie przekonan pozostajgcych w sto-
sunku dysonansu — pisal A. Malewski, wnikliwie analizujgc to zagad-
nienie — sklania do czynnego szukania informacji, co do ktérych mozna
oczekiwae, ze zmniejszg wywolane przez dysonans napiecie, oraz do
czynnego unikania informacji, co do ktoérych mozna oczekiwa¢, ze zwiek-
szg tego rodzaju napiecie”’?8. Jesli innowacje dydaktyczne pozostajg w
stosunku dysonansu do dotychczasowych przekonan dydaktycznych nau-
czyciela, beda zawsze odrzucane. Problem ten wskazuje, jak donioslym
zadaniem jest takie ksztalcenie, doksztalcanie i samoksztalcenie nauczy-
cieli, by jego efektem bytly ,,umysty otwarte” i krytyczne.

Decydujacy wplyw na twoércze wdrazanie teorii do praktyki majg
takze zawodowe postawy nauczycieli. Sposrod wielu okreslen postaw
wybieram sformulowanie A. Schaffa, ktory opisuje postawe jako ,,stan
gotowosci do dzialania [ten czynnik uwazam za dominante postawy —
przyp. méj W. P.], opartego na okreslonej wiedzy o przedmiocie dziata-
nia 1 napieciu emocjonalnym, ktére zaklada zawsze jakies oceny i jakis
system wartosci’2®, Ow stan gotowosci do dzialania jest u nauczycieli —
z roznych powodow, w tym takze materialnych i socjalnych — wysoce
Zroznicowany.

I wreszcie kilka stéow o roli stereotypow w modyfikacji procesu twor-
czej pracy nauczyciela. Zaczynam od wyjasnienia pojecia stereotyp. We-

7 Por. A. Schatff, Stereotyp: definicje i teoria. ,,Kultura i Spoleczenstwo’ 1978, nr 3.
A, Malewski, O nowy Kksztalt nauk spotecznych, Warszawa 1975, s, 218,
% A, Schaff, op. cit., s. 63,
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diug badan A. Schaifa posiada on nastepujgce cechy charakterystyczne:

1. przedmiotem jego sg grupy ludzi i spoleczne stosunki miedzy nimi;

2. jest przekazywany jednostce przez rodzine i srodowisko, niezaleznie
od doswiadczenia osobistego, jako wyraz opinii publicznej;

5. zwigzany jest zawsze z pozytywnym lub negatywnym tadunkiem

emocjonalnym;

4 stuzy obronie akceptowanej przez grupe czy spoleczenstwo wartosci
1 ocen;

5. zawsze jest zwigzany ze slowem — nazwg lub z wyrazeniem zlozo-

nym z wiecej niz jednego stowa, ktore to stowa lub wyrazenia stano-
wig impuls aktywizujacy tresci stereotypu;

. nazwa, z ktora zwigzany jest stereotyp, stuzy roéwniez jako nazwa
odpowiedniego pojecia, ,,co prowadzi do mistyfikacji stereotypu jako
odmiany pojecia, cho¢ rézni sie od niego zasadniczo, zaréwno pod
wzgledem funkcji spolecznej i poznawczej, jak tez pod wzgledem le-
zacego u ich podstaw procesu tworzenia odpowiednich sgdow’30,

Negatywny wplyw na praktyke szkolng majg — podaje kilka przy-
kladow — stereotypy zwigzane z takimi wyrazeniami, jak: ,,teoria swo-
je, praktyka swoje”, ,,teoria nigdy nie sprawdza sie”. ,,teoria jest dobra
tylko na papierze” itp. Negatywnie wartosciuje takze stereotyp zwigza-
ny z nazwg ,teoretyk”, okreslajgcy kogos, kto nie zna praktyki.

Konczge niniejsze rozwazania chcialbym jeszcze zwroci¢ uwage na
zewnetrzne (obiektywne) i wewnetrzne (subiektywne) czynniki ograni-
czajgce stosowalnos¢ teorii dydaktycznej w praktyce.

VI. OGRANICZONOSC STOSOWALNOSCI TEORII DYDAKTYCZNEJ
W PRAKTYCE

Wyzej wskazywalem na niektére czynniki ograniczajgce stosowalnose
teorii dydaktycznej w praktyce, jak tez na niedostatki samej teorii,
ktora wychodzi zaledwie ze stadium przednaukowego. Z tego tez ostat-
niego powodu zaznacza si€ wyraznie niedostatek badan podstawowych,
decydujacych o jako$ci prac rozwojowych, zastosowan i procesow
upowszechniania.

Staralem si¢ takze podkresli¢, ze istniejgce struktury organizacyjne
utrudniajg przeplyw informacji od teorii do praktyki. Odczuwalny jest
brak centralnego organu koordynujgcego badania z zakresu dydaktyk
szczegodlowych.

3¢ Tam.e, s. T7.
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Zaznaczyiem rowniez, ze rozne obiektywne psychologiczne i socjolo-
giczne czynniki utrudniajg przyjmowanie innowacji. Wsréd czynnikow
subliektywnych nalezy wskaza¢ — obok wymienionych — na zdolnosci
tworcze nauczyciela, ktére niegdy$ tak wysoko cenili pedagogowie prze-
sziosci, piszgc o roli talentu pedagogicznego i powotaniu nauczycielskim.
Nie bedzie przesady, jesli zauwaze, ze owe zdolnosci u wielu prakty-
kujgcych nauczycieli sa wrecz mierne. |

W zwigzku z tym pozostaje rozpowszechniona tendencja, na ktérg
wcilaz nie zwracano uwagi, od teorii i praktyki zachowawczego naucza-
nia i uczenia sig, na ktéorg tak dobitnie zwracajg uwage autorzy Raportu
Klubu Rzymskiego3l. Uzasadniajg oni przekonywajgco, ze ,uczenie sie
z przysziosci jest [...] wazniejsze, niz uczenie sie z przesziosci’32. Pod-
kreslajgc prymat uczenia sie antycypacyjnego stwierdzaja, ze moze ono
za pomocg symulowania 1 scenariuszy ujawnic¢ ,rozleglyg klase mozli-
wych, lecz przyszlych zdarzen, moggcych wplywaé i faktycznie wply-
wajgcych nie tylko na dostrzegalne zmiany zachowania, lecz réwniez na
zmiany przygotowan i samego celu zachowania, ktore mogg dokonywac
cle niezaleznie od tego, czy da sie obserwowal bezposrednio czy tez
nie’’33. Uczenie si¢ takie wymaga innych niz dotychczas rozwigzan teore-
tycznych, innych programow i podrecznikéw szkolnych. Wymaga takze
odblokowania drogi do innowacji.

Zdaniem auforéw Raportu Klubu Rzymskiego droge te blokuje nad-
dzywanle wiadzy oraz przeszkody strukturalne, prowadzgce do marno-
trawstwa ludzkich zdolnosci uczenia sie i utraty zwigzku tegoz uczenia
si¢ z zyciem. ROwniez wyscig zbrojen jest istotnym czynnikiem prze-
szkadzajgcym w innowacyjnym uczeniu sie. Inne czynniki blokujace,
zwigzane z przeszkodami strukturalnymi, to roéznice miedzy miastem
a wsig, globalna nier6wnowaga i sztywnos¢ oswiaty lokalnej. Skutkiem
omawianego blokowania innowacyjnego uczenia sie jest nieadekwatnosé
procesu dydaktycznego, ktéry czesto oderwany bywa od biezgcych prio-
rytetow 1 przysziych potrzeb, a takie marnotrawienie potencjatu ludz-
kiego.

Ograniczonos¢ stosowalnosci ckreslonej teorii dydaktycznej w prak-
tyce ma roézne wymiary czasowe i przestrzenne, bedgce konsekwencjg
iradycji, obyczajowosci, wielu czynnikéw spotecznych i kulturowych. Ze
wzgledu na te czynniki oraz ze wzgledu na zaawansowanie okreslonej
dziedziny wiedzy, zakres spotecznego do$wiadczenia oraz jako$¢ i zakres
wiedzy potocznej z tej dziedziny, nasycenie teoretyczne praktyki dydak-

MPor.: J. Botkin, M. Elmandjra, M, Malitza, Uczyé sie — bez granic, War-
szawa 1982.

22 Tamze, s. 114,
- % Tamze, s. 114.
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lycznej przedstawia sie¢ odmiennie, Wymaga oddzielnego sprawdzenia
hipoteza, ze niekiedy — i tak bywa najczescie] — praktyka szkolna na-
sycona jest teoriami powstatymi w przesziosci, innym razem — zwiasz-~
cza pod wpiywami administracyjnymi — teoriami wspoiczesnymi, rzad-
ko natomiast otwiera sie na innowacje.

Tylko stworzenie warunkow nieustannego konirontowania feorii z rze-
czywistoscig przyczyni sie do zdynamizowania i rozwoju tejze teorii oraz
przyspieszenia postepu praktyki.
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(LEARNING PRACTICE)
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Summary

In the above paper the author is preoccupied with the analysis of
the relationships between the didactic theories and the practice of tea-
ching and learning literature. The basis for these considerations is con-
stituted by the assumption of independence (autonomy) of literature
didactics as a science having its own subject and own methods of re-
search, and using the advances not only in the literatury sciences but
also in a great many other scientific disciplines.

The relations between theory and practice are discussed in the two
stages of the development of the literature didactics: pre-theoretical
and theoretical. The following issues have been widely presented: dialec-
tical relationships between cognition and teaching, relation of the di-
dactic acts to the acts of scientific cognition, the ways of transfering
from didactic theory to practice, the dynamics of the relations between
theory and practice, as well as the problem of didactic creativity and -
stereotypes.

Translated by Zbigniew Adaszynski



