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Uwagi, ktore tu przedkladamy, sg probg zarysowania zaledwie kilku
i bardzo istotnych do pilnego rozwigzania probleméw metodologicznych
dydaktyki literatury. Domaga sie tego aktualny poziom rozwoju wymie-
nionej dyscypliny praktycznej. Rozszerzenie jej horyzontéow teoretycz-
nych 1 praktycznych uzyskuje sie nie tylko przez gromadzenie faktow!
empirycznych, ale rowniez poprzez Scislejsze powigzanie z innymi
dziedzinami wiedzy naukowej2. Nie mozna osiggng¢ tych celow bez wy-
starczajgcego uswiadomienia sobie wielu podstawowych kwestii, z kto-
rych na szczegblng uwage zastuguja: a) cechy specyficzne procesu na-
uczania literatury w . szkole, b) struktura ogélnej teorii nauczania-ucze-
nia si¢ literatury, c) relacje wewngtrz- i miedzyteoryjne omawianej te-
orii oraz d) rola dynamicznego czynnika sterowania integrujgco-
-transformujgcego w konstruowaniu, funkecjonowaniu i stosowaniu w
praktyce dydaktycznej interesujgcej nas teorii.

Biorgc pod uwage pierwszy problem wypada stwierdzi¢ stanowczo,
1z nie zdolano dotychczas w miare precyzyjnie okresli¢ swoistych cech
strukturalnych witasciwych tylko i wylgcznie procesowi nauczania lite-
ratury. Ow proces wydaje sie czym$ wiecej niz ,rodzajem dziatalnosci
spotecznej, wykonywanej przez nauczyciela w stosunku do uczniéw, kto-
rej najogblniejszym celem jest zmienianie uczniow’3. Wykracza on znacz-
nie poza swe zwykle warunki — $wiadome i aktywne wspoldzialanie
uczestnikow dialogu* dydaktycznego. Tworzywem swoistosci procesu na-
uczania literatury jest, jak sie wydaje, literacka metaforyzacja odbior-
cza odpowiednio ksztaltowana we wszystkich fazach pracy dydaktyczne]

1 W. Krajewski, Prawa nauki, Warszawa 1982, s. 33—36.

£J. Such, Problemy weryfikacji- wiedzy, Warszawa 1975, s. 176.

3 W. O kon, Podstawy wyksztatcenia ogolnego, Warszawa 1976, s. 40.

1J. Legowicz, O nauczycielu, Warszawa 1975, s. 110—158. Ponadto por. m.in.: W. B i-
bler,. Myslenie jako dialog, Warszawa 1982, M. Mizinska, Dialog sokratejski jako
metoda heurystyczna (W:) Zadanie—metoda—rozwiqzanie. Pod red. A. Goralskiego, War-
szawa 1977, M. Nowakowska, Dziataniowa teoria dialogu (W:) Nowe idee w mnaukach
spolecznych, Wroclaw—Warszawa—Gdansk 1980; Dialog w literaturze, Pod red. E. CZzapleje-
‘wicza i1 E. Kasperskiego, Warszawa 1978; E. Czaplejewicz Poezja -jako dialog, War-

szawa 1981.
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nad utworem literackim. Stuzy ona formowaniu celowych struktur dy-
daktycznych (np.- motywacyjnych, poznawczych, organizacyjnych). A za-
tem specyficznych cech nauczania literatury nalezatoby szuka¢ w dyna-
micznie zmiennych systemach struktur’ czynnosSciowych nauczyciela, op-
tymalnie wdrazajgcych ucznia do twoérczego udzialu w kulturze narodo-
wej i ogolnej na plaszczyznie poznawania, wartoSciowania i przezywania
autoteliczno-estetycznego utworéw literackich. Z istotniejszych celowych
struktur dydaktycznych nalezy wymienié: jezykowo-logiczne, kulturo-
wo-literackie, poznawcze, dialogowe, dzialaniowe, organizacyjne, aksjo-
logiczno-motywacyjne, autoteliczno-estetyczne, temporalno-przestrzenne,
kreatywne. Wchodzg one z sobg w rozmaite stosunki ulegajac tym sa-
mym pewnym modyfika¢jom, rozwinieciu wzglednie transformacjom.

Tak pojmowana ,rzeczywisto$¢ dydaktyczna nauczania literatury”
tkwi w obszernej ,rzeczywisto$ci spotecznej”’. (Ukazuje to rys. 1, przy
czym ,,S” oznacza ,spoteczenstwo”, ,,N” — ,nauczyciel”, ,,U” — ,uczen”,"
»D”’ — ,dzielo literackie”, a formy geometryczne powstale z przecigcia
sie ,,0kregow” rozmaite dziedziny rzeczywistosci spotecznej i odpowia-
dajgce im rozmaite teorie).

s Por. J. Piaget, Strukturalizm, Warszawa 1972, s. 33—44, Tenze, ROwnowazenie
struktur, Warszawa 1981, T. Pluzanski, Humanizm i struktury, Warszawa 1980.
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W niezwykle zlozonym procesie, jakim okazuje si¢ nauczanie-ucze-
nie sie literatury, nalezaloby wyodrebni¢ kilka fundamentalnych struk-
tur dydaktycznych, ktore by wprowadzaly uczniéw w gmach narodowej
i ogolnej tradycji kulturowej, orientowaly w nim, a takze wyrabialy
w uczniach ogdlne dyspozycje i umiejetnosci, pozwalajagce na samo-
dzielne podejmowanie czynnosSci interpretacyjnych utworéw literackich
jako zindywidualizowanych i celowo zorganizowanych znaczeniowo wy-
tworow kultury. Jak dla dydaktyki matematyki jest aksjomatyzacja$,
tak dla dydaktyki literatury podstawowym problemem dydaktycznym
staje sie literacka metaforyzacja’ odbiorcza w procesie poznawania przez
uczniow utworéw literackich, w ktorej doniostg role spelniajg takie pry-
marne cechy literackie, jak fikcyjnos$¢, autoteliczno$¢ i estetycznoséd
réznorodnych form literatury pieknej. Poprzez konstrukcje systemow
struktur dydaktycznych mozna uformowaé¢ przebieg procesu metafory-
zacji w nastepujgce fazy: 1. rozpoznawcza (konkretyzacja® utworu, orien-
tacja literacka itp.), 2. identyfikacja metaforyczna (uchwycenie i zrozu-
mieniel® wizji Swiata utworu), 3. interpretacjal! (odkrycie wartoSci,
zwigzku literacko$ci i historycznosci), 4. umotywowana partycypacjal?

kulturowa (interioryzacja wartosci, aprobata itp.). Ograniczonos¢ miejsca
nie pozwala na szersze omoéwienie wymienionych zagadnien. Niemniej

jednak w tym miejscu trzeba mocno podkreslic fakt, ze dydaktyk nie

¢ Por. Z. Krygowska, Zarys dydaktyki matematyki. Cz. I, Warszawa 1969, s. 29.

7Por. m.n.: K. Kobylinska-Polubinska, O mozliwosciach poznawczych utworu
artystycznego, ,Studia Filozoficzne” 1974, nr 4. T az, O procesie metaforyzacji, ,Studia Fi-
lozoficzne’ 1978, nr 8—9, T a z, Rola metafor w kategorialnym porzgdkowaniu rzeczywistosct,
,,Studia Filozoficzne” 1979, mr 11. S. Skwarczynska, Wstep do nauki o literaturze, t. 1,
Warszawa 1954, s. 204—206; J. Pelc, Zastosowanie funkcji semantycznych do analizy poje-
cia metafory, (w:) Problemy teorii literatury, Wroclaw—Warszawa—Krakoéw 1967; R. Wel-
lek, A. Warren, Teoria literatury, Warzsawa 1970, s. 262—263; D. Daiches, Krytyk
i jego sSwiaty, Warszawa 1976, s. 272—298; I. F ik, O metaforze (w:) Stylistyka polska. Wyb6r
tekstow, Warszawa 1973.

8J. Trzynadlowski, Sztuka stowa i obrazu, Wroclaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk—
1.6dz 1982, s. 48—59.

sPor. R. Ingarden, O poznawaniu dziela literackiego, Warszawa 1976, s. 53—65.
K. Rosner, Swiat przedstawiony a jfunkcja poznawcza dzieta literackiego (w:) Problemy
teorii literatury, Seria 2, Wroclaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1976, s. 85. Taz, O jfunkcji
poznawczej dzieta literackiego, Wroclaw 1970.

103, Kmita, Rozumienie w procesie odbioru dziela literackiego (w:) Problemy teorii
literatury. Seria 2, Wroclaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1976, s. T1.

11 Por. A. Okopien-Stawinska, Sztuka interpretacji jako przedmiot nauczania
(w:) Olimpiada Literatury i Jezyka Polskiego. Praca zbior. pod red. B. Chrzgstowskie]j
i T. Kostkiewiczowej, Warszawa 1980; M. Glowinski, Szkolna historia literatury: wpro-
wadzenie w tradycje (w:) Olimpiada Literatury. S. Sawicki, Uwagi o analizie utworu
literackiego (w:) Problemy teorii literatury, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1967, s. 375; J.
Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackeigo (w:) Problemy
metodologiczne wspétczesnego literaturoznawstwa. Pod red. H. Markiewicza, J. Stawinskiego,
Krakow 1976, s. 115, 123.

12 por. A. Kloskowska, Socjologia kultury, Warszawa 1981; J. Chatasinskl,
Kultura i nar6éd, Warszawa 1968; R. Linton, Kulturowe podstawy osobowosct, Warsza-

wa 1975.
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moze bezposrednio korzystaé z wielu dziedzin wiedzy (psychologicznej,
literaturoznawczej itp.) w taki sposéb, jak to czyni technik czy fizyk
korzystajgc z wzorow fizyki czy chemii. Dydaktyk literatury moze i musi
weryfikowaé¢, korygowaé¢, inaczej formulowaé¢ pewne problemy psycho-
logiczne, literaturoznawcze, estetyczne, socjologiczne i inne na uzytek
procesu nauczania interesujgcego nas tu przedmiatu. Fakt ten znajduje
swoje odbicie w stopniu dojrzalosci konstruowanych teorii nauczania
literatury.

»Teoretyczny”, ,praktyczny’’, ,empiryczny”’, a jednocze$nie ,inter-
dyscyplinarny” charakter tego rodzaju teorii wyznacza w sposob natu-
ralny kierunek analizy jej struktury!3. Wykonaniu postawionego zadania
towarzyszy sporo trudnosci, z ktérych na osobng uwage zasluguje brak
ogolnej teorii relacji miedzy réznorodnymi teoriami
(w dalszych rozwazaniach uzywamy powszechnie przyjetego skrotu ,, ITR”
— ,intertheory relations”). W dotychczasowych badaniach ITR wiekszy
udzial majg logicy, matematycy i filozofowie!4. Poza nielicznymi przy-
padkami!® nie byly one przedmiotem glebszych dociekan dydaktykéow
literatury. Wstepnie godzi sie stwierdzi¢, iz badanie struktury teorii na-
uczania literatury wydaje sie niemozliwe bez uwzgledniania probleméw
ITR. Przy czym teorig!® nauczania literatury nazywamy system logicznie
i praktycznie usystematyzowanych twierdzen o strukturach czynnoSci
nauczyciela wdrazajgcych optymalnie uczniéw, na plaszczyznie pozna-
wania utwordéw literackich, do tworczego udzialu w szeroko pojetej kul-
“turze narodowej i ogdlnej.

Osobliwosciag metodologiczng owej teorii sg pewne twierdzenia eks-
tremalne, okreslane optymalizacyjnymi, ktére mogg by¢ zaréwno ideali-
‘zacyjne, jak i faktualne, iloSciowe czy jakoSciowe!”’. Twierdzenia tego
typu ustalajg warunki realizowania idealéw kulturowych wg przyjetych
kryteriow efektywnosci. Wyznacznikami efektywnosci w strukturze teorii

131, Nowak, Wstep do idealizacyjnej teorii nauki, Warszawa 1977, s. 156—166. P. Szt om-
pka, Teoria i wyja$nienie, Warszawa 1973, s. 78, S. Now a k, Metodologia badar socjolo-
gicznych, Warszawa 1970, s. 367—435; J. Such, Czy istnieje experimentum crucis? War-
szawa 1975, s. 135—230; H. Komorowska, Budowa teorii dydaktycznych i ich sprawdza-
mie: (w:) Studia Pedagogiczne. T. XLIV: Metody badawcze w mnaukach o wychowaniu. Pod
red. W. Okonia, Wroctlaw—Warszawa—Krakow—Gdansk—ro6dz 1982, s. 199—243. .

.14 M, Bielecki, W. Strawinski, Martin Strauss o rozwoju fizyk iti relacjach
miedzy teoriami (w:) Relacje miedzy teoriami a rozwdédj nauki. Pod red. W. Krajewskiego,
E. Pietruskiej-Madej i J. M. Zytkowa, Wroclaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1978, s. 247—255.

15 Por, W. Pasterniak, Systemowe nauczanie literatury a integracyjne tendencje
w nauce. ,Dydaktyka Literatury’”, T. IV, Zielona Goéra 1981. Tenze Metodologiczna cha-
rakterystyka wspéiczesnych teorii mauczania i wuczenia sie. ,,Dydaktyka Literatury”. T. V,
Zielona Gora 1982.

1 Por. W. Pasterniak, Rozwdj i doskonalenie teorii nauczania i wuczenia sie lite-
ratury. , Dydaktyka Literatury’”. T. III, Zielona Goéra 1979, s. 105. W. Krajewskli, Prawa
nauki..., s. 47—50. &

171, Nowak, Zasady marksistowskiej filozofii mauki, Warszawa 1974, s. 51—55.
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nauczania literatury sg, jak sie wydaje, podmiotowos¢, istotnosé, syste-
mowos¢, historycznos$él8 i dialogowos$é!®. Zatozeniami teorii optymaliza-
cyjnej bywaja przewaznie twierdzenia nieoptymalizacyjne, przejmowa-
ne zazwyczaj z nauk podstawowych. Zatem stosowanie wiedzy nauko-
wej w praktyce pozapoznawczej rozklada sie na dwa etapy. Pierwszy
polega na wyprowadzeniu z przyjetej wiedzy twierdzen optymalizacyj-
nych, drugi natomiast na wykorzystywaniu twierdzen optymalizacyjnych
dla podjecia decyzji dydaktycznych. Optymalnym na gruncie wartoscio-
wan dydaktycznych nazywamy stan rzeczy (zmiany w osobowos$ci oraz
w poziomie opanowanych umiejetnosci i wiedzy) polegajace na tym, ze
okreslone czynniki przybieraja ekstremalne natezenie. Twierdzenia opty-
malizacyjne podajg sposéb realizacji optymalnych standéw rzeczy w od-
nosnych warunkach, przy zalozeniu, ze nie dzialajg czynniki uboczne.

Ze wzgledu na stopien scalenia ,interdyscyplinarnosci” z ,prak-
tycznoscig”, ,,empirycznoscig” twierdzen o celowych strukturach dydak-
tycznych mozna wyodrebni¢, jak sie wydaje, trzy zasadnicze warstwy
strukturalne teorii nauczania literatury: a) homomorficzng?? na rys. 2
(,WH”), b) polimorficzng (,,WP”), c) empiryczng (,,WE”) oraz czynnik
sterowania integrujgco-transformujgcego (oznaczony ,strzatkami”). A za-
tem struktura teorii nauczania literatury uksztaltowana jest jako system
koncentryczny, ktérego centrum zajmujg struktury najbardziej
oczywiste i konsekwentne, najbardziej jednorodne i dla owego systemu
najbardziej charakterystyczne. Z kolei miejsca blizej peryferii zajmujg
twierdzenia z rozmaitych teorii,- ktérych strukturalnos¢ w ramach teorii
nauczania literatury nie jest oczywista, ale wigczone w calo$¢ funkcjo-
nujg jako sktadniki hierarchicznej struktury.

Warstwe pierwszg, homomorficzng, tworzg gléwne pojecia i naczelne
twierdzenia optymalizacyjne o celowych strukturach czynnosciowych:
nauczyciela i uczniéw, wyrazone w tym samym jezyku, tzn. w jezyku
teorii nauczania literatury. Jest to najsilniej scalona warstwa twier-
dzen teorii. Roznice miedzy tego rodzaju teoriami sg uchwytne wlasnie
w warstwie homomorficznej.

Dla przykiadu gléownym pojeciem systemowej teorii nauczania lite-
ratury jest ,czynnosé dydaktyczna jako system”. Proces dydaktyczny
W ujeciu systemowym okresla sie w kategoriach jego spdjnosci, to zna-
czy na podstawie wzajemnego oddzialywania jego elementéow sklado-

18 Por. E. Bilos, Wyznaczniki efektywnosci w strukturach teorit nauczania—uczenia sig
literatury. ,,.Dydaktyka Literatury”. T. IV, Zielona Goéra 1981.

1% Por. przypis 4. :

20 Por. R. W6 jcicki, Metodologia formalna nauk empirycznych, Wroclaw—Warszawa—
Krakéw—Gdansk 1974, s. 78; M. Now a k o ws k a, Psychologia ilosciowa 2z elementami nay-
kometrit, Warszawa 1975, s. 204—205. :
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wych, jakimi sg czynnosci dydaktyczne?!. Akcentuje sie w nim wielo-
funkcyjnosé czynnosci dydaktycznej w aktualnej sytuacji dydaktycznej.
Do waznych czynnosci zalicza sie takie, jak orientacja w aktualnej sy-
tuacji dydaktycznej, tworzenie sytuacji motywacyjnych, problemowych,
czynnosci odbioru dziela literackiego, czynnosci konkretyzacji tego dziela.
Przy czym wymienione czynnosci wystepuja w fazie przygotowania do
odbioru, czytania, fazie omawiania oraz w fazie zadawania pracy domo-
wej. Fundamentalnym twierdzeniem teorii systemowego nauczania lite-
ratury jest to, ze ,nauczanie literatury w szkole jest systemem organi-
zacji czynnosci dydaktycznych nauczyciela i uczniow w wymienionych
wyzej fazach pracy nad utworem literackim.

Naczelnym twierdzeniem ,rozbioru literackiego w szkole” K. Woy-
cickiego jest ,,nauczanie to pogilebianie utworu literackiego w przezyciu

 ——

21 Por. W. Pasterniak, Systemowe nauczanie literattury a integracyjne...
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estetycznym poprzez jego analize tresci i formy’’22. Podstawowym twier-
dzeniem teorii W. Szyszkowskiego jest to, ze ,nauczanie jest poszuki-
waniem ideologii pisarza w elementach utworu literackiego?? w systemie
obrazow literackich, konstrukcji bohatera, fabuly, kompozycji, jezyka,
wersyfikacji). .

Jak juz to stwierdziliSmy, dla teorii optymalizacyjnej, jaka stanowi
rowniez teoria nauczania literatury, charakterystyczne jest to, ze pewne
sposrod jej zalozen sg zwyklymi twierdzeniami nieoptymalizacyjnymi,
wzietymi z teorii innych dyscyplin naukowych lub z nich wyprowadza-
nymi. Moze by¢ jednak i tak, ze zalozenia twierdzen optymalizacyjnych
teorii nauczania literatury nie wynikajg z twierdzen innych teorii, lecz
sg skonstruowane w sposob autonomiczny przez samg teorie. Stad tez
wyodrebnilismy w warstwie homomorficznej warstwe autonomiczng,
swoistg tej i tylko tej teorii.

W warstwie drugiej, polimorficznej, twierdzenia teorii formulowane
sg w bardzo réznych jezykach i1 zréznicowanych poziomach wvgolnosci,
pozostajg w luzniejszym stosunku do twierdzen warstwy autonomicznej,
posiadajg nizszy stopien jednorodnosci niz twierdzenia warstwy homo-
morficznej. Podane zjawiska rodzg problemy trainego wyboru i wilasci-
wego integrowania wieloaspektowych zalozen nieoptymalizacyjnych
twierdzen optymalizacyjnych. (Fakt ten ukazano schematycznie na rys.
2 i 3. Liczbami oznaczono poszczegélne dyscypliny wiedzy naukowej,
literami ogdlne teorie: A — nauczania literatury, B — w ogodle naucza-

| (F)
dydakty ogéln_a psychologisa . soejelogia

0 1 2 3

2 K. Woébycicki, Rozbior literacki w szkole, Warszawa 1921, s. 14.
$ Por, W. Szyszkowski, Analiza dziela literackiego w szkole, Warszawa 1964.
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nia, C — dziela literackiego, D — komunikacyjna nauczania, E — szkol-
nej komunikacji literackiej, F — komunikacji w ogole24).

W ramach dydaktyki ogélnej (O) moga zachodzi¢ relacje miedzy te-
oriami ogdélnymi nauczania (B) i teoriami nauczania literatury (A), te-
oriami komunikacyjnymi nauczania (D), teoriami szkolnej komunikacji
literackiej (E) i teoriami komunikacji (F) oraz teoriami dziela literackie-
go (). ' :

Z punktu widzenia psychologii (1) mogg wchodzi¢ w rozmaite sto-
sunki: ogélna teoria psychologiczna nauczania (B,), teoria psychologicz-
na nauczania literatury (A;), psychologiczne teorie komunikacyjne na-
uczania (D,), teorie psychologiczne dziela literackiego (C,), psychologicz-
ne teorie szkolnej komunikacji literackiej (E;), psychologiczne teorie ko-
munikowania (F;).

W zakresie socjologii (2) moga wystapi¢ relacje miedzy socjologiczng
teorig nauczania literatury (A;), socjologiczng teorig nauczania (B,), so-
cjologiczng teorig dziela literackiego (C,), socjologiczng teorig komuni-
kacyjng nauczania (D;), socjologiczng teorig szkolnej komunikacji lite-
rackiej (E;), socjologiczng teorig komunikowania (F,). Nie mniej skompli-
kowane sg istniejgce stosunki miedzy teoriami w zakresie estetyki (3):
estetycznymi teoriami przezy¢ estetycznych w procesie nauczania litera-
tury (Aj), estetycznymi teoriami przezy¢ estetycznych w ogoéle w proce-
sie nauczania (Bs), teoriami przezy¢ estetycznych w procesie odbioru
dzieta literackiego (Cs), teoriami przezyé¢ estetycznych w komunikacji
dydaktycznej (Dj;), teoriami przezyé estetycznych w szkolnej komunika-
cji literackiej (Eg), teoriami przezy¢ estetycznych w procesie komunika-
cji w ogole (Fy).

Zarysowane ogoélnie mozliwosci, w jakie mogg wchodzi¢ twierdzenia
stosunki miedzy teoriami dla przykladu tylko czterech dziedzin wiedzy
naukowej, uswiadamiajg ogrom trudnosci zwigzanych ze scalaniem tych-
ze zroznicowanych twierdzen. Sg to, jak mozna sgdzi¢ z powyzszych wy-
liczen, problemy systemowos$ci teorii nauczania literatury, domagajace
sie badan metodologicznych. Fakt, ze rozne teorie ksztaltujg sie z re-
guly w ramach réznych ,,szk6l”’ teoretycznego myslenia, utrudnia w nie-
malym stopniu wzajemne odniesienia tych teorii. Nielatwo jest — teorie
formutowane sg bowiem w réznych aparaturach pojeciowych — ocenié,
czy dwie teorie dotyczace tej samej czy zblizonej zakresem dziedziny
zjawisk sg wzajemnie przekladalne, czy tez komplementarne wobec sie-
bie, tj. ujmujg rozne aspekty tego samego zjawiska, czy roznig sie stop-
niem swej og6lnosci, tak ze jedna z nich jest uszczegdlowieniem drugiej,

% Por. min. Stephen W. Littlejon, Charles E, Merril, Theories of Human
Communication, Columbus, Ohio 1978,
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czy wreszcie sa one wobec siebie sprzeczne i przynajmniej jedna musi
by¢é odrzucona. Niezaleznie od narastajacej spéjnosci wewnetrznej czy
wigzi w ramach poszczegdlnych teorii obserwujemy wzrost wzajemnych
zwigzkow miedzy teoriami réznych dyscyplin. Powigzania te- polegaja
rowniez na wynikaniu jednych twierdzen z twierdzen innych teorii, jed-
nych teorii z drugich uchodzgcymi dotychczas za niezalezne od siebie?s.

‘Przyszlosé dydaktyki literatury zalezy, jak to juz stwierdzono, od
caloksztaltu powigzan miedzy réznymi galeziami dyscyplin naukowych.
Méwige o -czynniku sterowania integrujaco-transformujacego, jego funk-
cjonowaniu w poszezegdlnych warstwach teorii nauczania literatury, na- -
lezatoby ustali¢ zakres realizacji istotnych dyrektyw: zachowania jed-
norodnosci teoretycznej, podporzadkowania celu poznawczego celowi po-
zapoznawczemu, a ponadto okresli¢ blizej przebieg dwoéch typow inte-
gracji wiedzy naukowej, teoretycznej i praﬂma‘tycznej w ramach omawia-
nej tu teorii2®. Warto przy tym zwrécié uwage na fakt, ze w nielinear-
nej klasyfikacji nauk R. Kiedrowa pozycje centralng zajmuje psycho-—
logia, fakt, ktérym byl zafrapowany takze J. Piaget??. Z natury rzeczy
teoria nauczania literatury zaklada wiedze psychologiczna opisujaca pra-
widlowosci rzadzace uczestniczeniem, wdrazaniem do uczestnictwa w kul-
turze okreSlonych uczniéw, a z kolei rzeczona wiedza psychologiczna
powinna uwzgledniaé wyniki teoretyczno-historycznych badan nad kul-
turg?®. Oczywiscie mogg tu wystepowaé rozwigzania miedzy skrajnym
psychologizmem a skrajnym antypsychologizmem. W przypadku badan
pedagogicznych Jerzy Kmita zauwaza, ze funkCJonu]qce w trybie prak-
tyczno-poznawczym przedteoretyczne badania humanistyczne zawsze
wspieraly sie i wspieraja na psychologii jako bazie eksplanacyjnej, na-
tomiast, kiedy badania funkcjonuja $wiatopogladowo, zawsze sie od psy-
chologii odwracajg. W rzeczywistosci chodzi jednak o to, by wiedza psy-
chologiczna wyjasniata miarodajne * fakty uczestnictwa poszczegdlnych
jednostek w kulturze, byla zdolna do korespondowania istotnie korygu-
Jacego z potocznym doswiadczeniem psychologiczno-dydaktycznym?d. Po-
srednio dotykamy w ten sposdob kwestii trzeciej warstwy strukturalneJ
teorii nauczania literatury.

=

% Wstep S. Nowaka do: Metodologiczne prablemy teorii socjologicznych. Praca zbior.
pod red. S. Nowaka, Warszawa 1971, s. 8.

2T, Wojewddzki, O dwoch typach integracji nauk, - ,,Studia Filozoficzne” 1976,
nr 2; Z. Kowalewski, Nauki spoleczne a rozwoj spoleczny, Warszawa 4971, s. 183—196.

27 J. Piaget, Psychologia, stosunki miedzydyscyplinarne i system nauki, , Psychologia -
Wychowawceza’ 1967, nr 1. |

.28 K, Zamiara, Psychologia a teoretyczne badania pedagogiczne (w:) Studia z teorii
kKultury i metodologii badan nad kulturq. Pod red. J. Kmity, Warszawa—Poznan 1982, s. 37.

2% J. Kmita, Epistemologiczne przestanki teoretycznej integracji badan pedagogicznych
(w:) Studiag z teorit Kkultury i metodologii badan nad Kulturg, Warszawa—Poznan 1982, ' s,
20—21, '



122 EDWARD BILOS

Trzecia warstwa, empiryczna, lgczy sie z problemami obserwowal-
nych lub nieobserwowalnych skutkéw wykonywanych czynnosci dydak-
tycznych. Pewne decyzje dotyczgce wyboru okreslonych dzialan prak-
tycznych uzaleznione sg od informacji zawartych w empirycznej wiedzy
naukowej. Twierdzenia za$ mogg uzyska¢ miano empirycznych, gdy zo-
stang wyposazone w sens empiryczny. Nastgpi to wowczas, kiedy zosta-
ng powigzane z terminami obserwacyjnymi. Nadawanie sensu empirycz-
nego pojeciom teoretycznym okresla sie zwykle terminem ,,dobér wskaz-
nikéw”. Wskaznik to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko, na ktorego
podstawie zajScia wnioskujemy z pewnosScig, badz okreslonym prawdo-
podobienstwem, badz prawdopodobienstwem wyzszym od przecigtnego,
iz zachodzi zjawisko, jakie nas interesuje3?. Wsrod wskaznikéw rzeczo-
wych, tzn. zakladajgcych istnienie zaleznosci i dajacych sie kontrolowaé
empirycznie, wymienia sie dwie kategorie wskaznikdw: a) empirycznych,
czyli bezporsednio obserwowalnych, oraz b) wskaznikéw inferencyjnych,
czyli wskaznikéw cech nieobserwowalnych, ale inferowanych z pewnych
zaobserwowanych korelacji zjawisk i z pewnych zalozen teoretycznych.
Na przyklad w procesie nauczania literatury zaréwno zachowania, jak
i wypowiedzi uczniéw mogg spelniaé funkcje wskaznikéw empirycznych
lub inferencyjnych postaw3! humanistycznych uczniéw. Nastepnie zbio-
ry zachowan ucznia (uniwersum postawy), wiedza, uczucia, dzialania,
a wiec postawy mozemy traktowaé¢ jako wskazniki wartosci uznawanych
przez uczniow. Wprowadzenie nowej teorii jest zmiang pogladu zaré6wno
na obserwowalne, jak i na nieobserwowalne wlasno$ci nauczania lite-
ratury®?. Nie jest tez jasne, jakie sg granice stosowalnosci czy zasieg
wielu twierdzen psychologicznych literaturoznawczych, estetycznych, so-
cjologicznych itp. Niektére z nich to twierdzenia konkurencyjne wobec
siebie, a postuzenie sie jednym prowadzi do zupeklie innych konsekwen-
cji niz postuzenie sie drugim33. Zwigzek przyczynowy miedzy dziala-
niem a osigganiem celu opiera sie zwykle na odpowiednich twierdze-
niach empirycznych. Nie mozna pomingé tzw. zasady czy normy empi-
ryzmu’4, Nalezaloby rowniez ustosunkowaé sie do kwestii opozycji teorii
i doswiadczenia (m.in. tzw. ,dogmatu empiryzmu’3%). Probleméw jest
wiee sporo do pilnego rozwigzania.

Réznoraka wiedza merytoryczna -(literaturoznawecza, psychologiczna,

S, Nowak, Metodologia badan socjologicznych, Warzsawa 1970, s. 102.

31 por. M. Marody, Sens teoretyczny a Sens empiryczny pojecia postawy, Warszawa
1975;2 Por. P. K. Feyerabend, Jak byé dobrym empirystq? Warszawa 1979, s. 63.

B E. Paszkiewicz, Wyjasniajaca i predyktywna funkcja teorii psychologicznych
(w:) Studia z metodologii prognozowania spotecznego. Prognozowanie zachowarn. Praca zbior.
pod red. A. Sicinskiego i A. Razniewskiego, Warzsawa 1976, s. 41.

3 J, Kmita, Szkice z teorit poznania naukowego, Warszawa 1976, s. 163 .
35 por, J. Kmita, Z problemoéow epistemologii historycznej, Warszawa 1980, s. 97—113.
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estetyczna, socjologiczna, historyczna, aksjologiczna, prakseologiczna itp.)
zwigzana z nauczaniem-uczeniem sie literatury daje dydaktykowi tylko
»,surowiec”, ktory musi byé poddany przetworzeniu dydaktycznemu. Wa-
runkiem wlasciwego przetworzenia tego surowca na uzytek nauczania
jest znajomos$é jego charakterystycznych cech, ktére s istotne dla pro-
cesu nauczania literatury. Rezultaty owych przetworzen znajdujg swoj
wyraz w systemach celowych struktur dydaktycznych. Oczywiscie twier-
dzenia stosowanej teorii nauczania literatury orzekajg o tworzeniu, wig-
zaniu, modyfikowaniu i przeksztalcaniu struktur dydaktycznych. Po-
dobnie jak struktury dydaktyczne twierdzenia polegaja okreslonym re-
lacjom i ewolucjom w ramach teorii, w ktérej sktad wchodzg. Niezwykle
wazng w tym role odirywa czynnik sterowania integrujgco-trans-
formujgcego.

W kazdej z wyodrebnionych. juz weczesniej warstw strukturalnych
teorii nauczania literatury dominujg nieco odmienne, aczkolwiek z sobg
powigzane miedzywarstwowo, procesy integrujgco-transformujgce. W
warstwie homomorficznej funkcjonuje czynnik sterowania integrujaco-
-transformujgcego w zasadzie o charakterze formalno-przedmiotowyms?$,
podczas gdy w warstwie polimorficznej — teoretyczno-czynnikowyms37,
natomiast w empirycznej o charakterze praktyczno-wykonawczym?38. W
przypadku pierwszym uporzadkowanie logiczne zbioru twierdzen w te-
orie odbywa si¢ na mocy wspélnoty zmiennej, swoistej dla nauczania
literatury, w drugim — systematyzacji twierdzen réznorodnych teorii
o wspodtczynnikach okres§lonego skutku, w trzecim — wyprowadzaniu
z twierdzen dydaktycznych dyrektyw praktycznych. Przez dyrektywe
praktyczng rozumiemy tu odpowiedZz na jeden z probleméw praktycz-
nych?® (dobor dzialania, dobér warunkéw — wyznaczanie celu, realizacja
celu itp.). Jakie zachodzg relacje np. miedzy dyrektywami praktyczny-
mi jako konkluzjami rozumowania praktycznego a samymi aktami dzia-
lania dydaktycznego w procesie nauczania-uczenia sie przez uczniéw
sztuki interpretacji utworu literackiego na réznych poziomach pracy dy-
daktycznej?

W warstwie empirycznej nauczyciel jest analitykiem dzialania i jako
taki stosuje w sytuacjach dydaktycznych schematy rozumowania prak-
tycznego zaréwno wtedy, gdy poszukuje wlasciwego rozwigzania jakie-

%S, Nowak, Metodologia badant socjologicznych..., s. 372—374.

37 S. Nowak, Metodologia badan socjologicznych..., s. 375—383.

¥ S, Nowak, Metodologia badan socjologicznych..., s. 371; P. Sztompka, O ziud-
nosci dylematu: teoria czy praktyka (w:) Stosowanie nauk spolecznych w praktyce. Praca
zbior. pod red. J. Kubina i A. Podgéreckiego, Warszawa—Wroctaw—Krakéw—Gdaisk 1973,
s. 117, 119, 122—124.

®E Leniewicz Dyrektywy praktyczne, Konstrukcja i uzasadnianie, Warszawa 1971,
S. 34.
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gos preblemu praktycznego i ustala zbior sposobow dzialania, jak i wte--
dy, gdy zaleca uczniom efektywne sposoby wykonywania czynnosci.
Oznacza to, iz nie mozna przyjmowaé konkluzji rozumowania praktycz-
nego za sam akt dzialania dydaktycznego. Czyms$ innym jest bowiem
czynno$¢ dydaktyczna, a czym innym przestanki rozumowania. Réznice
miedzy. rozumowaniem a dzialaniem oraz nie mniejsze pomiedzy decy-
zjg i dzialaniem to przeciez odrebne klasy probleméw dydaktycznych.
Ponadto warto zwroci¢é uwage i na fakt, ze poprawno$é schematu rozu-
mowania praktycznego nie implikuje, ze nauczyciel uzyje go popraw-
nie. Niezaleznie od tego warto podkresli¢: jeszcze inne problemy. Prak-
tyczne dzialania dydaktyczne mozna analizowaé z rozmaitych punktéw
widzenia. Przedmiotem zainteresowania moze byé¢ uczen czy nauczyciel
lub obaj razem (ujecie podmiotowe) albo uwaga moze sie koncentrowaé
na.strukturze samych wykonywanych czynnosci (ujecie przedmiotowe).
Nie s3 tu obojetne kwestie identyfikacji sytuacji dydaktycznych, opero-
wania wiedzg, procedury oceniania i wyboru, a takze komponowania -
czynnoSci. Tym samym wkraczamy na teren teorii dziatania, ktéra ma
charakter interdyscyplinarny. fgczy ona problemy psychologiczne, ling-
wistyczne i decyzyjne aspektéw zachowania sie ucznia.

-Prawie nie ,ruszonym” problemem sg sytuacje dydaktyczne. Nale--
zaloby ustali¢ sposoby wigzania ich réznymi rodzajami zaleznosSci, anali-
zawania ich nie tylko w dwu wybranych chwilach, lecz takze przebiegi
zmian. tych sytuacji w wiekszej iloSci przedzialéw czasu.i przestrzeni.

Juz .to fragmentaryczne wyliczenie niektérych tylko probleméw. me- .
tadologicznych warstwy empirycznej pozwala na uswiadomienie sobie
ztozonosci funkcjonowania czynnika sterowania integrujgco-transformu- -
jacego teorii nauczania literatury. UzyskaliSmy w ten sposéb istotng -
przestanke dla koncowego stwierdzenia, iz rozwigzanie wymienionych
wyzej i zasugerowanych probleméw prowadzi niewatpliwie do reorien-
tacji pogladéw na podstawowe, by¢ moze jeszcze nie dostrzegane, kwestie
w dydaktyce literatury. .



SOME PROBLEMS OF THE RESEARCH
INTO THE STRUCTURE OF THE LITERATURE TEACHING THEORY
AND ITS RELATIONS WITH OTHER THEORIES

EDWARD BILOS

Summary

The actual level of the literature didactics development requires
carrying out methodological research into at least four closely inter-
related groups of problems: a) the specificity of literature teaching at
" school, b) the general structure of the teaching literature theory, c) the
intra- and inter-theory relations of the discussed theory, d) the role of
the integrating and transformating guidance factor in constructing, func-
tioning and putting the didactic theory into practice. However, the assig-
ned tasks cannot be conducted without taking into consideration the po-
stulates of the general theory relation between various theories.

The receptive literary metaphorization, properly formed at each stage
of analysing a literary work at school, seems to be the specificity of
the literature teaching process. It aims at forming appropriate didactic
structures (motivational, organizational etc.). Then the systems of appro-
priate functional structures of a teacher who trains his pupils in creative
participation in national and general culture, which embraces studying,
evaluating and autotelous aesthetic experiencing of literary works, are
reflected in the structure of the literature teaching theory. Considering
the degree of the dynamic interdisciplinary integration and practical
statements on these appropriate didactic structures, the author suggests
separating of the three following basic structural levels of the discussed
theory: a) homomorphic, b) polymorphic, ¢) emprirical, and, on the other
hand, an efficient cause of integrating and transformating guidance,
both within the theory itself and between the theory and other various
theories (integration of statements, theoretical inference etc.).

The solution of the above mentioned and suggested problems undoub-
tedly leads to the reorientation of views on the basic problems of the
literature didactics.

Translated by Alicja de Mezer-Bankowska



