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Zarowno aktualny poziom nauczania literatury we wspolczesnej szko-
le, jak i zwigzane z nim refleksje o charakterze opisowo-wyjasniajgcym
czy tez metodologicznym, a takze praktyczne rozwigzania problemdéw
metodycznych odbiegajg niejednokrotnie daleko od kryteridow nauko-
wosci. Aby te teze uzasadnié, nalezy przede wszystkim odpowiedzie¢ na
co najmniej cztery podstawowe pytania: 1. Na czym polega swoistosc
rozumowania praktycznego w procesie nauczania literatury? 2. Jakie sg
cechy charakterystyczne naukowego rozumowania praktycznego w tym-
ze procesie? 3. Dlaczego jednak nauczyciele i autorzy niektérych opra-
cowan czy prac metodycznych kierujg sie chetnie zdroworozsadkowym
rozumowaniem praktycznym? 4. Ktéry z wymienionych typéw rozumo-
wan praktycznych preferuje obecnie dydaktyka literatury i dlaczego?
Niniejszy artykul jest proba sformulowania odpowiedzi na podane juz
wyzej pytania. Zlozonos¢ zasygnalizowanych tu probleméw i potrzeba
prowadzenia dalszych, niezwykle zréznicowanych, nad nimi studiow
sprawiajg, iz odpowiedzi te nie bedg wyczerpujace.

Na ptaszczyznie logiki rozumowanie w ogole jest definiowane jako
»taka czynnos$¢ umystu, ktéora na podstawie zdan danych, bedgcych
punktem wyjscia rozumowania, szuka zdan innych, bedacych celem ro-
zumowania, a potgczonych z poprzednimi stosunkiem wynikania. Mowige
inaczej, ,rozumowanie jest to proces myslowy, w ktérym dla danego
zdania dobiera sie nastepstwo albo dobiera sie racje”!. Jezeli za§ chodzi
o rozumowanie praktyczne, znane pod nazwg ,inferencji praktycznej”,
to okresla sie je jako proces myslowy prowadzacy od pewnych przesia-

1 Mata encyklopedia 1logiki, pod red. W. Marciszewskiego. Wrocltaw, Warszawa,

Krakow 1979, s. 106; Z. Kraszews ki, Logika — nauka rozumowania, Warszawa 1975, s.
120—152; K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, Warszawa 1974, s. 97—149,

Dydaktyka literatury. T. VI. Zielona Goéra 1983
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nek do wniosku, stanowigcego dyrektywe praktyczng? Natomiast dydak-
tyczne rozumowanie praktyczne jest tym typem rozumowania, ktére
wigze sie z analizg koniecznych s$rodkéw dla osiggania zamierzonych
celow dydaktyczno-wychowawczych. Przestankami w inferencji prak-
tycznej bywajg zdania lub twierdzenia o dzialaniu badz tez wypowiedzi,
ktére nie dotyczg czynéw ludzkich, a sg opisem zalezno$ci miedzy zda-
rzeniami®. Od wartosci tychze przestanek zalezy konkluzywnos¢ okre-

Slonego rozumowania praktycznego®.

Logika zajmuje sie — og6lnie rzecz biorgc — tym samym co nauki
humanistyczne, czynnosciami ludzkimi wspdttworzacymi $wiat kultury.
Jednakze jej znaczenie polega miedzy innymi na tym, ze racjonalizacja
stosowana w ramach logiki posiada $cisle usystematyzowang i subtelnie
sprecyzowang postacd. Owa ,,praktyczno$é” rozumowania polega na pew-
nych zwigzkach z dzialaniem dydaktycznym i dyrektywami zalecajgcy-
mi czy tez nakazujgcymi takie wiasnie dziatanie.

Niezwykle trudnym zadaniem jest udzielenie odpowiedzi na pytanie,
na czym polega swoisto$é rozumowania praktycznego w procesie naucza-
nia literatury. Wydaje sie, ze ta swoisto$¢ rozumowania praktycznego
wynika z:

1. przynaleznosci nauczania literatury do symboliczno-kulturowych ty-
pow praktyki spotecznejs, ‘ -

2. odtwarzania, przetwarzania oraz projektowania skomplikowanych
struktur humanistycznych?,

3. integrowania rozmaitych dziedzin wiedzy (zdroworozsgdkowej lub
naukowej) na plaszezyznie fragmentarycznej redukeji niejednorod-
nejs,

4. niejako spontanicznego naporu bezwzglednie niestandardowych sytu-
acji® dydaktycznych w okres$lonych sytuacjach estetycznych.

2E. Leniewicz, Dyrektywy praktyczne., Konstrukcja t uzasadnienie. Warszawa 1971,
s. T-T6; Z. Ziemba, Logika deontyczna jako formalizacja rozumowan normatywnych
Warszawa 1969, s. 17—18, 26—29, 82, 84, 87—90, 93—94.

3E. Leniewicz, op. cit, s. 78.

+T. Dabrowski, Rozumowanie pralityczne a teza Hume’a. ,,Prakseologia’ 1977, nr 1--2.

5J. Kmita, Wyktady z logiki i metodologit nauk. Warszawa 1973, s. 11.

8J. Kmita, Epistemologiczne przestanki teoretycznej integracji badan pedagogicznych
,.Badania O$wiatowe’ 1980, nr 3; P. Ozdowski, Jak poznawaé Kkulture symboliczng
P. Ricoeura. ,Nurt” 1978, nr 8.

7J. Kmita, Z metodologicznych probleméw interpretacji humanistycznej. Warszawa
1971, s. 145—150, A. Patubicka, Praktyka. ,Nurt” 1974, nr 4; A. Palubicka, O dwéch
pojeciach Kkultury. [W:] Warto§é—dzielo—sens, Szkice 2z filozofii kultury artystycznej, pod
red. J. KXmity. Warszawa 1975, s. 60—73; W, L.awniczak, Struktura humanistyczna. [W:]
Wartosé—dzielo—sens, jw., s. 145—163.

8T Wojew6dzki, Integracja teoretyczna a pragmatyczna wiedzy naukowej. ,,Nurt”
1975, nr 12.

s Por. W. Gasparski, Szkic logicznej (idealizacyjnej) teorit projektowania. [W:] Ele-
menty logiki, semiotyki i metodologit projektowania, pod red. W. Gasparskiego. War-
szawa 1979, s. 18—20.



NAUKOWE A ZDROWOROZSADKOWE ROZUMOWANIE 169

Jak to juz stwierdziliSmy, w obrebie symboliczno-kulturowych ty-
poéw praktyki spotecznej, regulowanych w trybie spoleczno-subiektyw-
nym umieszczamy spoteczng praktyke nauczania literatury. Jej funkecjg
obiektywng jest wdrazanie uczniéw do uczestnictwa w kulturze, a szcze-
gélnie kulturze literackiejl?, nadrzednym za$ elementem (wartoscig) owej
praktyki jest wyposazenie tych uczniéw w zespoly cech, ktore skladajg
sie na wybrany typ osobowoécill. Reprezentowanie danego typu osobo-
wos$ci oznacza respektowanie okreslonych obszaréw kultury, wyodrebnio-
nych pod wzgledem merytorycznym — pod wzgledem rodzaju realizo-
wanych warto$ci. Swoistos¢ rozumowania praktycznego sprowadzalaby
sie zatem do specyficznego operowania literackoscia we wszystkich wy-
miarach procesu nauczania—uczenia sie literatury.

Owa swoistoé¢ rozumowania praktycznego wigze sie rowniez z usta-
wicznym przeksztatcaniem struktur humanistycznych, czyli porzadkowa-
niem, z punktu widzenia $wiadomosci dydaktycznej i literackiej, artys-
tycznej i estetycznej nauczyciela, ,,0brazéw” podejmowanych racjonal-
nie czynno$ci zlozonych ze wzgledu na sprecyzowany ich sens. Posiada-
nie tego sensu nadaje czynno$ciom nauczyciela i uczniéw charakter wy-
raznie kulturowy. Na te struktury humanistyczne (ztozone czynnosci ra-
cjonalne oraz wszelkie wytwory czynnosci tego rodzaju) niejako nakla-
dajg sie struktury humanistyczne pewnych dziet literackich!2.

Juz z samej wieloaspektowosci zroznicowanych struktur humanistycz-
nych wyplywa potrzeba integrowania rozmaitych dziedzin wiedzy (nie-
ktérych elementéw rozmaitych teorii) na plaszezyznie fragmentarycznej
redukeji niejednorodnej, bowiem =zaséb posiadanej wiedzy (naukowej
czy zdroworozsgdkowe]j) implikuje, w sensie tak obiektywnym, jak i su-
biektywnym, ostrozne, wzglednie $miate albo tez ryzykowne dziatania
dydaktyczne. Chodzi tu wiec o dziatania dydaktyczne nauczyciela wedle
wskazan wiedzy dydaktycznej (np. orientacja w teoriach nauczania lite-
ratury), wiedzy literackiej (znajomo$ci wielu teorii dziela literackiego),
psychologicznej (np. konieczno$é postugiwania sie licznymi teo-
riami motywacji), logicznej (np. rozwigzywanie probleméw logiki deon-
tycznej, zwiagzanej z formalizacja rozumowan normatywnych), prakseo-
logicznej (np. sensowne korzystanie z teorii racjonalnosci), estetycznej

0 Por. S, Z6tkiewski, Wiedza o kulturze literackiej. Gtéwne pojecia. Warszawa 1980,
s, 74—86; K. Zygulski, Wstep do zagadnien Kkultury. Warszawa 1972, s. 13—24, 93—ili;
M. Golaszewska, Kultura estetyczna, Warszawa 1979, s. 27.

1M, Goltaszewska, W poszukiwaniu Iliterackiego wzoru czlowieka. Z zagadnien
ksztaltowania osobowosci przez sztuke. ,Przeglad Humanistyczny” 1979, nr 1; K. Obu-
ch owski, Dialektyka konstytuowania osobowosct. ,,Studia Filozoficzne” 1977, nr 7; J. Rey-
kowski, O rozwoju osobowosct. ,,Psychologia Wychowawcza” 1976, nr 3.

2K, Rosner, Swiat przedstawiony a funkcja poznawcza dzieta literackiego. [W: Pro-
blemy teorii literatury. Seria 2; Wroclaw—Warszawa—Krak6w—Gdansk 1976, s. 85; J. Kmita,
Sens a racja funkcjonalna. [W:] Metodologiczne problemy teorii socjologicznych. Warszawa
1971, s. 91; W. L.awniczak, op. cit, s. 172
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(np. rozeznanie w teoriach przezycia estetycznego i w teoriach wartosci
estetycznych), jezykoznawczej (np. lingwistyczne teorie pytan, teorie
kompetencji jezykowej itp.). Zdaniem J. Kmity ,rozroznienie tego, czy
dana prawidlowos¢ tylko zachodzi czy realizuje sie, jest szczegoélnie istot-
ne. Nauczyciel wiedzac o tym, ze jakas prawidlowos¢ zachodzi i jedno-
cze$nie realizuje sie, moze tylko z tej wiedzy skorzysta¢ w ten sposob,
ze bedzie on podejmowal takie tylko dzialania dydaktyczne, ktére przy-
spieszaja rytm realizujgcych sie prawidlowoscil®. Przy czym wykorzy-
ctanie wielu dziedzin wiedzy jest tym wieksze, im znane nauczycielowi
wielorakie teorie sg lepiej usystematyzowane wedlug zmiennych zawar-
tych w nastepniku (systematyzacja przyczynowa), zmiennych w po-
przedniku (systematyzacja teologiczna) oraz niejako ,,technicznych” mo-
zliwos$ci “ zastosowania (systematyzacja praktyczna)!4. Niewatpliwie zna-
czgeg role w tym zakresie posiadajg rozumowania zwigzane z operacjami
wyjasniania. Jednoczesnie nalezy podkresli¢ to, iz wiedza naukowa i sztu-
ka pelnig trzy podstawowe funkcje w zyciu wspélezesnego czlowieka,
a mianowicie funkcje poznawcze (ulatwiajg zrozumienie §wiata i siebie,
oczyszczajg ze zludzen itp.), funkcje instrumentalne (stuzy jako narze-
dzie i $rodek przeksztalcania Swiata i osobowosci jednostki ludzkiej),
funkcje motywacyjne (stanowig sity napédowe dziatania, wywolywania
ciekawosci, zdziwienia, zaklopotania)?ls.

Zachowanie nauczyciela wynika nie tylko z wiedzy, ktérg w kazdym
poszczegblnym przypadku przypomina sobie i aktualizuje w napotkanej
eytuacji praktycznej, ale takze z nabytych odruchéw jako reakeji na
doswiadczalnie potwierdzong uzytecznos¢ tej wiedzy. Bywajg takie sy-
tuacje dydaktyczne, w ktérych nauczyciel zachowuje sie w utarty spo-
s6b. Nazywamy je sytuacjami standardowymi. Oproécz standardowych
sytuacji nauczyciel uczestniczy w sytuacjach niestandardowych, tj. ta-
kich, ze wiedza tego z nauczycieli, ktéry znalazl sie w owej sytuacji, nie
wystarcza do prawidlowego jej rozwiazania. Latwo zauwazyé¢, ze stan-
dardowos¢ sytuacji dydaktycznych jest zrelatywizowana z teoretycznego
punktu widzenia do zasobu wiedzy w danym okresie, natomiast z prak-
tycznego punktu widzenia do wiedzy poszczegélnych nauczycieli. Dlatego
tez o sytuacjach dydaktycznych, ktore sg sytuacjami niestandardowymi
dla jednych nauczycieli, a standardowymi dla drugich, méwimy, ze sg
sytuacjami wzglednie niestandardowymi, natomiast o sytuacjach, dla
ktorych rozwigzania zasob wiedzy w danym okresie okazuje sie niewy-

B por. J. Kmita, Uwagt o holizmie marksowskim jako koncepcji metodologicznej.
[W:] Zalozenia metodologiczne , Kapitatu’”’ Marksa. Warszawa 1970, s. 80.

up Sztompka, O ztudno$ci dylematu: teoria czy praktyka, [W:] Stosowanie nauk
spotecznych w praktyce, pod red. J. Kubina i A. Podgéreckiego. Wroclaw—
Warszawa—Krakow—Gdansk 1973, s. 124,

), Kozielecki, Trzy funkcje nauki, ,,Czlowiek i Swiatopoglad” 1979, nr 8/9.
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starczajgcy, méwimy, ze sg sytuacjami bezwzglednie niestandardowymilS.
Sadzimy, iz swoiste pietno rozumowaniom praktycznym w tychze sytua-
cjach nadaje ,literackose” struktury humanistycznej utworow, procesy
metaforyzacjil?, ktéore przebiegajg na plaszczyznie odbioru dziet literac-
kich (kojarzenie w $wiadomosci odbiorcy rzeczywistosci przezywane]
1 obrazu artystycznego) oraz funkcje ideowe 1 estetyczne owych utwo-
row literackich.

W bezposrednim zwigzku z omowiong wyzej swoistoscig rozumowa-
nia praktycznego w procesie nauczania literatury pozostaje kwestia jego
charakteru naukowosci. Problem ten nalezy rozpatrzy¢ z punktu widze-
nia drog i sposobéw dochodzenia do zdan wyrazonych dyrekiywnie na
podstawie wiedzy zawartej w innych, niedyrektywnych zdaniach. Dla
wlasciwej charakterystyki cech naukowosci rozumowania praktycznego
konieczne jest uwzglednienie zaréwno problemu zaleznosci miedzy twier-
dzeniami a dyrektywami, jak i1 rozpatrzenie kwestii struktury rozumo-
wania, ktére prowadzi do tych dyrektyw. Istnieje wiec potrzeba akcen-
towania zwigzku miedzy twierdzeniami opisujgcymi pewne zaleznosci
(glownie przyczynowe) a ich dyrektywnymi odpowiednikami przy zain-
teresowaniu samym przebiegiem rozumowania, jego analizg i czesciami
skladowymi. W takim ujeciu naukowe rozumowanie praktyczne naleza-
loby okresli¢c jako proces myslowy, ktory prowadzi do dyrektyw poprzez
wskazanie wszystkich, w sposéb istotny!® zobiektywizowanych, przesla-
nek.

Za jedng z form wyrazania dyrektyw praktycznych przyjmuje sie
ckres warunkowy, w ktérym poprzednik wskazuje stan bedgcy celem,
a nastepnik zaleca dziatanie niezbedne badz wystarczajace do osiggniecia
zamierzonego celu. Oto przyklady omoéwionej formy wyrazania dyrek-
tyw:

— Jezeli chcesz, by uczniowie zrozumieli sztuke slowa w wierszu

L. Staffa Wysokie drzewa, to powiniene$ przygotowac¢ ich do odbioru
tego utworu literackiego.

— Jezeli chcesz przygotowaé uczniow do odbioru wiersza L. Staffa
Wysokie drzewa, to powinienes zorganizowa¢ wycieczke do parku.

— Jezeli chcesz przygotowa¢ uczniow do odbioru wiersza L. Staffa

—— ~—

8W. Gasparski, op. cit.,, s. 18—20. |

7K, Polubinska, O procesie metaforyzacji. ,Studia Filozoficzne’” 1978, nr 8-—9;
R. Ohmann, Akty mowy a definicja literatury. ,,Pamietnik Literacki” LXXI, z. 2, S.
266—267; J. R. Searle, Status logiczny wypowiedzi fikeyjnej. ,,Pamietnik Literacki” 1980,
LXXI, z 2, s, 307-319; P. Lehr-Spitawinski, Poetyka a prakseologia. ,Przeglad
Humanistyezny’ 1979, nr 3.

8 Kotarbinska, Definicja. [W:] Logiczna teoria nauki Warszawa 1966, s. 49—352;
I. Lazari-Pawlowska, O pojeciu typologicznym w humanistyce. [W:] Logiczna
teoria nauki.., s, 663—667.
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Wysokie drzewa, to musisz w czasie wycieczki ukaza¢ im piekno

parku.

— Jezeli chcesz, by uczniowie przezyli estetycznie wiersz L. Stafta
Wysokie drzewa, to musisz odczytaé¢ uczniom ekspresyjnie ten wiersz.
Odmienng forma wyrazenia dyrektyw praktycznych jest sylogizm

praktyczny:

Przestanka 1: Chce, by uczniowie zrozumieli sztuke siowa w wierszu
L. Staffa Wysokie drzewa.

Przestanka 2: Jezeli nie przygotuje uczniéw do odbioru Wysokich
drzew L. Staffa, to uczniowie nie zrozumieja sztuki slowa w wierszu
L. Staffa Wysokie drzewa.

Konkluzja (dyrektywa praktyczna): Przeto powinienem przygotowac
uczniow do odbioru wiersza L. Staffa Wysokie drzewa.

W ramach dyrektywy ogolnej: ,,Przygotuj uczniow do odbioru wier-
sza L. Staifa”, zawiera sie mnostwo innych, bardziej szczegolowych dy-
rektyw nie tylko o charakterze dydaktycznym, ale takze psychologicz-
nym, estetycznym, socjologicznym, np.: ,,Rozpoznaj wiadomosci uczniow
dotyczgce wiersza Wysokie drzewa”, ,,Zorganizuj wycieczke ucznidow do
parku”, ,,Przeczytaj ekspresyjnie uczniom Wysokie drzewa”, , Sformuiuj
pytanie: Kto w wierszu zachwyca sie zjawiskami przyrody?”. W ten
sposOb projektowana sytuacja dydaktyczna staje sie wypadkowg sytu-
acji psychologicznych, czyli ukladéw stosunkéw wzajemnych poszczegdl-
nych uczniow z ich otoczeniem, sytuacii socjologicznej, wynikajgce]
z- wiezi 1 interakcji ucznidw z réznymi grupami spolecznymi, z jednost-
kami ludzkimi oraz sytuacji estetycznych powstajgcych w rezultacie kon-
taktu uczniow z utworem poetyckim L. Staffa. Jednocze$nie dyrektywa
,2Przygotuj ucznidéw do odbioru wiersza L. Staffa Wysokie drzewa” po-
siada wiele podstaw naukowych (pedagogiczne, psychologiczne, litera-
turoznawcze, estetyczne, sociologiczne, prakseologiczne itp.), a zatem jest
rezultatem rozumowan dedukeyjnych i redukcyjnych, z ktorych pierw-
sze polegaja na uzasadnianiu nastepstwa logicznego za pomocyg racji lo-
gicznej, drugie natomiast sprowadzaja sie do uzasadniania racji logicz-
nej na podstawie nastepstw. Rozumowania te przebiegajg na zroznico-
wanych poziomach ogoédlnosci. Nietrudno tez zauwazyC, ze niemal kazda
z wymienionych dyrektyw praktycznych oparta jest na wiedzy zdrowo-
rozsgdkowe]. Na przyklad nie zbadano dotychczas tego, w jakim stopniu
czytanie ekspresyjne Wysckich drzew L. Staffa wplywa na podniesienie
poziomu zrozumienia sziuki stowa tego utworu. Nie posiadamy rowniez
rzetelnych wynikéw badan w zakresie stosowania dyrektywy , Przygo-
tuj uczniéw do odbioru wiersza Wysokie drzewa L. Staffa”. W rzeczy
wisto$ei rozumowania praktyczne przeprowadzono na materiale wiedzy
wzdroworozsgdkowe]j. Chot¢ konkluzja (dyrektywa praktyczna) ,,Przygotuj
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uczniéw do odbioru wiersza L. Staffa” jest poprawna pod wzgledem for-
malnym, to jednak ma ona charakter zdroworozsgdkowy.

Za zdroworozsadkowel® rozumowanie praktyczne uznajemy taki pro-
ces mySlowy, w ktorym dla danego zdania dobiera sie pozornie istotne
i pozornie oczywiste nastepstwo albo dobiera sie pozornie istotng i po-
zornie oczywistg racje. Takie rozumowanie, stereotypowe, standardowe
i szablonowe, tworzone jest na przekonaniach, pozwalajgecych z bezpo-
$rednio danych przyczyn wnosi¢ o bezposrednio zachodzgcych skutkach
przy rownoczesnym pominieciu kontekstu wymienionych przyczyn i kon
tekstu zauwazonych skutkéw; przekonaniach zrodzonych i utrwalonych
w efekcie powtarzajacych sie bezposrednich dzialan dydaktycznych, nie
uwzgledniajgcych ich zwigzkéw z okreslonymi strukturami, w jakie sg
one uwiklane. Omawiane rozumowanie nie wnika w istote rzeczy, zja-
wisk i dzialan. Przebiega ono w planie jednostkowej dzialalnosci i na
plaszczyznie — jak to okresla J. Kurowicki — ,targowiska réznorodno-
$ci”’20, gdzie wazne sgsiaduje z blahym, istotne z nieistotnym. Pelni ono
trojakie funkcje: a) jako kryterium prawdy (to, co nie koliduje ze stan-
dardami 1 stereotypami jest normalne, stuszne, prawdziwe i jasne),
b) odsuwa skutecznie uwage od siebie, aby dzieki temu wszystko wyda-
walo sie jasne i pozornie oczywiste, ¢) przystania wlasng istote, czyli po-
czucie pozornej oczywistoéci w formie ,,znam to z wlasnego doSwiadcze-
nia”. Wprawdzie opiera sie ono na zasadzie niesprzecznosci (dwa sady
sprzeczne nie mogg by¢ prawdziwe) i zasadzie kazualizmu (nakazujgcej
dociekanie przyczyny danego skutku), niemniej jednak ignoruje wartos¢
okreslonych przestanek, powoduje ich wieloznacznosé i bledne rozumie-
nie, znieksztalca w taki sposoéb, jakby odnosily sie do ,,wszystkich” za-
miast do ,niektérych”, nierzadko poddaje sie ,psychozie” afirmacji
wzglednie negacji.

Glowng bronig reprezentantéw zdrowych rozsgdkoéw — stwierdza cy-
towany juz J. Kurowicki — jest przekonanie, ze sg one ,realistyczne”,

19 'W rozwazaniach nad istotg zdrowego rozsgdku, jego rola w poznaniu i sposobem prze-
jawiania sie w myS$leniu zajmowane sg rozmaite stanowiska. Problemy zdrowego rozsadku
poruszaja m.n.: M. Hempolinski, U Zrodet filozofii zdrowego rozsqdku Thomasa
Reida, Warszawa 1966, s. 112, 264, 293, 309; L. Cwistek, Pisma filozoficzne i logiczne,
t. II. Warszawa 1973; J. Topolski, Metodologia historii. Warszawa 1973, s. 360—364;
P. W. Kopnin, Dialelstyka jako logika i teoria poznania. Wroclaw—Warszawa—Krakow—
Gdansk 1978, s. 145—149; E. Na gel, Struktura nauki. Zagadnienia logiki wyjasniesh nauko=
wych, Warszawa 1970, s. 12—22; Cz, Karkowski, Nauka a zdrowy rozsqdek, ,,Czlowiek
i Swiatopoglad” 1976, nr 2; M. Hempolinski, Brytyjska filozofia analityczna. Warszawa
1974; A. Siemianowski, Dziatanie a wiedza nomologiczna, ,Studia Filozoficzne” 1975,
nr 4; J. Kurowicki, Wyprawa w Kraine oczywisto$ci. Wstep do rozpoznania zdrowych
rozsqdkoéw. Warszawa—Wroclaw—Krakéw—Gdansk 1978; S. Kamifiski, Pojecte nauki t kla-
syfikacja naulc. Lublin 1970, s. 27—31; J. Bronowski, The Common Sense of Science.
London 1951, 1960; W. K. Clifford, The Common-Sense of the Exact Sciences. New York
1¢55; W. R. Thompson, Science and Common Sense, New York 1937,

2J, Kurowicki, op. cit, s. 26, 35.
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w przeciwienstwie do propozycji intelektualnych, z géry uznawanych
za ,spekulatywne”, ,wydumane” czy ,.E\kademickie”. Powtarzalnos¢ okre-
slonego typu praktyki nakazuje reprezentantom zdrowych rozsgdkéw ak-
ceptowaé wyobrazenia i przekonania jako co$ stalego i niezmiennego?l.
Tre$¢ zdroworozsgdkowej wiedzy zwigzana jest w praktyce ze zbiorem
informacji o zachowaniu sie¢ jednostek ludzkich. Operuje ona w rzeczy-
wistoéci dawno przezwyciezong teoretycznie koncepcjg niezmiennej na-
tury ludzkiej.

Jezeli poddany wnikliwszej analizie przebieg codziennej praktyki na-
uczania literatury w szkole, to w jej rezultacie okaze sig, iz owo naucza-
nie opiera si¢ w przewazajgcej mierze na rozumowaniach zdroworozsad-
kowych. Znajduja one swdj wyraz w subiektywnym uogdlnianiu jednost-
kowych obserwacji w bledach transdukcji, niekiedy skupianiu uwagi na
tym, co nieistotne, incydentalne, przypadkowe, sieganiu po wyniki wias-
nego doswiadczenia dydaktycznego z zalozeniem, ze w podobnego typu
sytuacjach moze dziala¢ w sposéb podobny do tego, w jaki dziatal po-
przednio, powodujac pozadany stan rzeczy. Nauczyciel nie zdaje sobie
przy tym sprawy z tego, ze ,,powtérzone” dzialanie w rzekomo podobnej
sytuacji dydaktycznej bedzie zgola czyms$ innym niz tylko prostym jego
odtworzeniem. W przekonaniu tym utwierdza nauczyciela jego zainte-
resowanie dla typowosci??2 okreslonych sytuacji i mozliwosci ,,powtarza-
nia” w nich standardowych i stereotypowych dziatan.

Wiele obiektywnych i subiektywnych powodéw sklania nauczyciela
do kierowania sie zdroworozsgdkowym rozumowaniem praktycznym w
rozwigzywaniu probleméw dydaktycznych. Konstruujgc dyrektywy prak-
tyczne o réznym stopniu ogoélnosci i szczegdlowosci?® integruje on wie-
dze z wielu dziedzin zycia tworzgc dla potrzeb dydaktycznych pewne
catosci, w ktorych pojawiajg sie mniej spdjne, watpliwe powigzania da-
nych elementéw. Nauczyciel ,,uzupelnia’” te niedostatki przy pomocy
zdroworozsgdkowego, wzglednie spekulatywnego, a nawet irracjonalnego
rozumowania. Dla potwierdzenia wyrazonego sgdu postuzymy sie jednym
z wielu przykladéw. W. Szyszkowski, wychodzac z zalozenia, ze dzielo
literackie jest odbiciem rzeczywistosci, a wydobycie ideologii dzieta lite-
rackiego stanowi gléwny cel nauczania literatury, stara sie o wpojenie
nauczycielowi przekonania, ze najlepszg drogg, ktéra prowadzi do osigg-
niecia tak rozumianego celu nauczania, jest ustalanie przez niego z ucz-
niami tzw. osnowy ideowo-tematycznej utworu literackiego, gdyz zaze-

2y, Kurowicki, op. cit, s. 70.

2 A, Schutz Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dzialania. ,,Studia Filozo-
ficzne’ 1979, nr 6.

3W, Pasterniak, Dyrektywy prakseologiczne a twércza praca nauczyciela polonisty.

»Studia i Materiaty” [4]. Zielona Goéra 1975, s. 138; tenze, Przygotowanie do odbioru
dziela literackiego. Wroclaw—Warszawa—Krakow—Gdansk 1977, s. 163—166.
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biajac sie z rozwazaniami na temat loséw postaci literackich znajduje ona
zywy oddzwiek w psychice tych uczniow.?4. Skupiajac wylacznie uwage
na analizie utworu literackiego sadzi, iz 6w ,,zywy oddzwiek utworu lite-
rackiego w psychice uczniéw” zupeinie wystarcza. Utozsamiajge czyn-
nosci analizy z czynno$ciami dydaktycznymi, a nawet podporzgdkowujgc
czynnosci dydaktyczne czynnosciom literaturoznawczym pozostawia calg
strone psychologiczng osobowoS$ei ucznia, mechanizmy, prawidlowosci,
prawa psychologiczne na uboczu jako nieistotne. Holdujgc takiemu prze-
konaniu nauczyciele wierzg, iz wspomagajg rozw6j osobowosci ucznia, ana-
lizujge wybitne dzieta literackie. Oczywiscie taka wiara rodzi sie w toku
zdroworozsgdkowego rozumowania praktycznego, ktoérego konkluzjg jest
to, ze ,praca nauczyciela powinna koncentrowa¢ sie na przekazywaniu
wiedzy (ukazywaniu wzorcéOw analizy literackiej) i przestrzeganiu for-
malnej dyscypliny”. Prawdziwe nauczanie i uczenie sie musi angazowaé
calg osobowos¢ ucznia, jego inicjatywe i poszukiwania, stowem musi
przede wszystkim opiera¢ sie na jego motywacjach.

Zdroworozsgdkowe podporzgdkowywanie czynno$ci dydaktycznych
czynno$ciom literaturoznaweczym (analiza dzieta literackiego) nawigzuje
zwykle do jakiej$ ograniczonej liczby teorii nauczania, zaniedbuje prze-
waznie kwestie motywacji uczniow. Dla dydaktyki literatury, ktéra po-
winna mie¢ decydujgcy wplyw na edukacje afektywng ucznidow, nie sg
obojetne jednostkowe procesy psychiczne, poniewaz ich znajomo$¢ przez
nauczyciela stanowi niezbedny warunek skutecznej pracy dydaktyczno-
~-wychowawczej nauczyciela. Niezbedny to warunek, ale niewystarczaja-
cy. Role rozstrzygajaca posiada praktyka szkolna, ugruntowana poznaw-
czo, tzn. wykorzystujgca nie jedng, a roéznorodne teorie psychologiczne,
ze szczegblnym podkresleniem bogactwa teorii motywacji2s.

Podsumowujac z konieczno$ci niekompletne wywody na temat zdro-
worozsgdkowego rozumowania praktycznego trzeba podkreslié kilka waz
nych momentéw, ktére wigzg sie z uporczywym niemal ,trzymaniem sig”
regut zdroworozsgdkowych:

1. Zdroworozsgdkowe rozumowanie praktyczne jest ,,pozornie ekono-
miczne”, nie wymaga wiekszego wysitku w zdobywaniu i wykorzy-
stywaniu wiedzy. Jest zwykle wiedzg praktycystyczna, wyrostg z in-
dywidualnych doswiadczen.

Wiedza dydaktyczna uzyskana z takiego doswiadczenia nie wymaga
wyjasnienia, dlaczego takie a nie inne czynno$ci zostaly podjete.

o

#W, Szyszkowski, Literatura. [W:] Metodyka nauczania jezyka polskiego w szkole
$redniej, pod red. W. Szyszkowskiego i Z. Libery. Warszawa 1968, s. 7; ten-
7z e, Analiza dziela literackiego w szkole. Wyd. 2 zmienione i uzupelnione.” Warszawa 1964,
s. 6—T.

% Por. K. B. Madsen, Wspdiczesne teorie motywacji, Nauloznawcza analiza poréwnaw-
cza. Warszawa 1980,
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3. Umiejetnosci dydaktyczne nauczyciela jako wytwory tradyecji i ru-
tyny wydajg sie ,,praktycznie” sprawdzone, a zatem prawdziwe, stusz-
ne i skuteczne.

4. Stosunkowo duza tolerancja dla nieostrosci terminéw potocznej mowy

ulatwia dowolno$¢ w okres$laniu i uzasadnianiu zalezno$ci miedzy

czynno$ciami dydaktycznymi.

Zdroworozsagdkowe przekonania dydaktyczne nie poddaja sie latwo

wielorakim kontrolom.

W tej sytuacji warto pokusi¢ sie o odpowiedz na pytanie: ktéry z wy-

mienionych typoéw rozumowania praktycznego preferowany jest przez

dydaktyke literatury w obecnym stadium jej rozwoju?

W refleksji metodologicznej przeciwstawia sie zwykle naukom czy
badaniom zwanym praktycznymi bgdz stosowanymi nauki czy badania
zwane teoretycznymi. Stanowiska uczonych, ktorzy absolutyzuja hipoteze
metodologiczng o odrebnosci tzw. nauk teoretycznych i praktycznych,
nie wydajg sie w pelni stuszne?6. Uzasadnione natomiast w tej sprawie
jest stanowisko J. Kmity. Grupe nauk przeciwstawiang badaniom (nau-
kom) praktycznym proponuje opatrzy¢ mianem opisowo-wyjasniajacych.
Nie jest to klasyfikacja dychotomiczna, lecz raczej uporzadkowanie we-
dle nasilenia odpowiedniej cechy stopniowalnej (stopniowalne sg: teore-
tycznosé i praktyczno$é). Swiadomosé metodologiczna zwigzana z bada-
niami opisowo-wyjasniajgecymi (np. psychologia osochowosci, rozwojowa)
eksponuje zadanie opisu i wyjasnienia, za$§ Swiadomos$¢ metodologiczna
zwigzana z badaniami praktycznymi eksponuje powinnoé¢ formulowania
poznaweczo-praktycznych sadow dyrektywnych?’. Wiadomo, iz dydaktyka
literatury w $wietle ustalent J. Kmity?® a dotyczacych historycznych i prak-
tycznych badan pedagogicznych, jako dyscyplina praktyczna, reprezen-
tuje przedteoretyczne stadium rozwojowe. A jesli posiada ona charakter
przedteoretyczny, to: a) funkcjonujgec w sposéb praktyczno-poznawczy
rejestruje i porzgdkuje dedukcyjnie potoczno-doswiadczalne (zdroworoz-
sgdkowe) przekonania dyrektywalne regulujgce sformalizowang kultu-
roewo praktyke nauczania literatury; b) funkcjonujge Swiatopogladowo
rejestruje przekonania normatywne sterujgce tg praktyks. Nic wiec dziw-
nego, ze tak nauczyciele, jak i wielu autoréw prac naukowych z zakresu
dydaktyki literatury, wykazuja w podejsciu do nauczania wymienionego
przedmiotu zdroworozsgdkowe sposoby rozumowania praktycznego. W
zwigzku z tym sg oni w stanie rozpozna¢ w rzeczywistosci dydaktycznej
tyle, co pozwalajg dostrzec przedteoretyczne sposoby mys$lenia?d.

% Por. A. Sieminowski, Poznawcze i praktyczne funkcje nauk empirycznych. War-
szawa 1976; J. Kmita, Epistemologiczne przestanki..,

27J, Kmita, tamze.

27, Kmita, tamze.

¥J, Kmita, tamze,

()]
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Stad tez mozna okresli¢ roznice miedzy ,,przednaukows”, zdroworoz-

sgdkowg wiedzg dydaktyczng (a takze psychologiczng, literaturoznawezg,
prakseologiczng itp.) a naukowsg wiedzg dydaktyczng:

&)

d)

Przydatnos¢ wiedzy zdroworozsadkowej zalezy od statosci czynnikow
dydaktycznych, od ich typowosci, podczas gdy wiedza naukowa po-
maga rozwigzywa¢ problemy zjawisk dydaktycznych w ich przebiegu
dynamicznym. Wprawdzie statecznosé cech czynnikéw dydaktycznych
w ujeciu zdroworozsgdkowym pozornie nie komplikuje kwestii roz-
poznawania3? sytuacji dydaktycznych gwarantujgc niejako powodze-
nie zrutynizowanych czynnos$ci nauczyciela, niemniej jednak oslabia
Swiadomos¢ nauczyciela w kwestii granic wazno$ci danej dziedziny
wiedzy dla roznych aspektéow procesu dydaktycznego. Inaczej rzecz
ujmujac, wiedza naukowa wyznacza S$ciSle granice skuteczno$ci dy-
namicznych czynnosci dydaktycznych w dynamicznych sytuacjach dy-
daktycznych.

Dydaktyczne dyrektywy praktyczne, w przeciwienstwie do przekonan
zdroworozsgdkowych, konstruowane sg i uzasadniane w procesie ro-
zumowania naukowego, a wiec z udzialem krytycznej oceny dostep-
nych przestanek3® i usystematyzowanymi i subtelnie sprecyzowanymi
postaciami racjonalizacji logicznej.

O ile wiedza zdroworozsgdkowa ogranicza si¢ do powierzchownego
traktowania zjawisk dydaktycznych, o tyle wiedza naukowa i na jej
materiale oparte rozumowanie praktyczne zmierzajg zawsze do u-
chwycenia istoty tych zjawisk.

W kazdym razie, jesli wzig¢ pod uwage skutecznosé praktyki wspie-
rajgce]j sie jedynie na wiedzy zdroworozsgdkowej i poréwnaé jg z efek-
tami praktycznego wykorzystania wiedzy gromadzonej w sposéb na- -
ukowy, bezsporna wydaje sie teza, iz realizacja dydaktycznych celow
pozapoznawczych oparta na wiedzy, zlozonych z elementéw uzyska-
nych drogg zorientowanych poznawczo, przewyzsza swg efektywno-
Scig dziatania wykorzystujgce wiedze zdroworozsgdkowsg. Wiedza na-
ukowa ksztaltuje bowiem sposoby widzenia $wiata gléwnie na dwa
sposoby: 1. twierdzenia nauki wyznaczajg treSci przekonan; 2. obo-
wigzujagce w nauce wzorce myslenia wplywajg wybitnie na kryteria
uznawania sgdow za prawdziwe’2. Od kultury naukowej, logicznej,
dydaktycznej, psychologicznej (itp.) nauczyciela zalezy m.in. postep
w nauczaniu literatury.

Jednakze szeroko rozumiana kultura nauczyciela uwarunkowana jest

0. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973, s. 38—4l.
1 E. Nagel, op. cit, s. 21,

2 K, Szaniawski, Upowszechnienie logikit a kultura ogdélna. ,Przeglad Humanistycz-
ny’” 1979, nr 5.
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réwniez stadium rozwojowym dydaktyki literatury jako praktycznej dys-
cypliny naukowej. Dydaktyka literatury musi przede wszystkim osiggnaé
teoretyczny poziom mys$lenia, tzn. znalez¢ sie’ w takiej sytuacji, kiedy
przemiany w instytucjonalnej praktyce szkolnej nauczania literatury be-
da sie tlumaczyé wzrostem funkcjonalno$ci nowych dzialan dydaktycz-
nych z uwagi na proces wdrazania w kulture, w tym takze literacks;
beda tlumaczyt sie genetycznie jako laczenie spolecznego kontekstu su-
biektywnego danego stadium praktyki nauczania literatury z analogicz-
nym kontekstem stadium poprzedniego. Tak rozumiana dydaktyka lite-
ratury bedzie posiadaé¢ charakter historyczny (stadia rozwoju), siega¢ do
wiedzy psychologicznej tlumaczacej wzgledng efektywnosé, a w kon-
sekwencji funkcjonalno$¢ praktyki nauczania literatury danego stadium
(stadium kolejnego). Zdaniem J. Kmity musi to byé wiedza psycholo-
giczna, ktora potrafi wyjasni¢ fakt uczestniczenia poszezegdlnych jed-
nostek ludzkich w kulturze, cechy osobowosciowe, a w szczegoélnosei po-
zytywne wzory osobowosciowe. Z tego tez wzgledu taka wiedza psycho-
logiczna powinna uznaé¢ pierwszenstwo teoretyczne historycznych badan
nad kulturg3s.

W tak zarysowanej perspektywie rozwoju dydaktyka literatury, pei-
nigca funkecje praktyczno-poznawczg, a zarazem posiadajgca charakter
historyczny, moze eliminowa¢ w znacznym stopniu rozmaite sposoby
zdroworozsgdkowego rozumowania praktycznego, a takze tego rodzaju
przekonania o prymacie tzw. orientacji literaturoznawczej w dydaktyce
literatury?4. Juz na obecnym etapie rozwoju nauki, a szczegélnie w $wie-
tle epistemologicznych przestanek teoretycznej integracji badan pedago-
gicznych, doniostych przesunie¢ w mysli teoretycznoliterackiej, wazkich
reorientacji w badaniach historycznoliterackich, powaznych osiggnieé¢ na-
ukowych psychologii, owe przekonania stajg sie anachroniczne, czego
ich goracy rzecznicy nie dostrzegajg. Nie oznacza to jednak, iz zdrowo-
rozsgdkowos¢ da sie calkowicie usunaé z procesu nauczania literatury,
mozna jg w pewnym zakresie ograniczyé¢. Wszakze posiadamy jedynie
prawde wzgledng o procesie dydaktycznym, nie wszystko w nim zostato
poznane, stwierdzone, uzasadnione i zweryfikowane.

8 J. Kmita, tamze.

4G, Wichary, Nauczyciel i uczen wobec utworu literackiego w szkole, [W:] Zadania
do lektury, Klasy IV—VI, Wroclaw 1981, s. 15,
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SCIENTIFIC VERSUS COMMON SENSE PRACTICAL REASONING
IN TEACHING OF LITERATURE

EDWARD BILOS

Summary

Justifying the thesis that the present level of development of tea-
ching of literature at school and the corresponding meditationis, descrip-
tively-explanatory or methodological in character, as well as practical
solutions of methodic problems can hardly be described as scholarly,
the author discusses specific character of scholarly and common sense
ways of reasoning in the process of instruction.

Although scholarly way of practical reasoning is considered to be
more desired and effective, lecturing on the subject teachers follow the
common sense way of practical reasoning. The same way of reasoning
is employed by authors of methodic papers. Choice of such reasoning
results from the fact that teaching of literature as a practical discipline
1s at present at its pre-theoretical level of development. That is why
it seems to us, that is may change on condition, among others, that
epistemologicall circumstances of theoretical integration of pedagogical
research (including didactic) is considered. However, it is only the theo-
retical stage of development in teaching of literature that will curtail,
though not eliminate, different ways of common sense practical reaso-
ning.

Translated by Andrzej Watroba
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