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WOJCIECH PASTERNIAK

O teoretycznych 1 metodologicznych podstawach
badan empirycznych w dydaktyce literatury

W pracy tej podejmuje probe sformuiowania i czesciowego przynajmniej
rozwigzania kilku teoretycznych i metodologicznych probleméw, stanowigcych
— jak sgdze — fundament badan empirycznych w dydaktyce literatury?!.
Jest to ujecie hipotetyczne i nie standardowe zarazem, wywolaé zatem moze
naturalng w takiej sytuacji polemike, podobnie jak inne moje prace tego ro-
dzaju. Polemiki takie, odkrywajace credo metodologiczne uczestniczgeych
w nich badaczy, charakterystyczne sg dla przejSciowego stadium rozwoju na-
sze] dyscypliny naukowej, ktérej metodologiczne samookreslenie wcigz jesz-
cze pozostaje niewystarczajace. W tym przypadku przyczynié sie one moga do

- teoretycznego 1 metodologicznego wzmocnienia projektowanych 1 juz prowa-

dzonych badan empiryecznych, jak tez ewentualnie utatwié falsyfikacje badan

- Juz wykonanych.

Trzeba zgodzi¢ sie z pogladem, ze badania empiryczne w dydaktyce litera-

; tury wcigz nie sg metodologicznie uregulowane, a koncepcje ich czesto zostajs

pozostawione zdroworozsgdkowemu czy ,,instynktownemu’ postepowaniu ba-
daczy, ktérzy majg znaczne trudnoseci w sformulowaniu celéw, metod 1 teore-
tycznych podstaw takich badan.

Niemniej jednak polska dydaktyka literatury, przed ktorg otwiera sig etap
coraz intensywniejszego rozwoju, posiada i na tym polu znaczne osiggniecia.
Kazda nauka empiryeczna, a do takiej grupy nauk nalezy dydaktyka literatury,
zmierza do stworzenia takich teorii, ktére sprawdzaja sie w doswiadczeniu.

- Owo sprawdzanie si¢ empiryczne, najréznorodniej pojmowane, oznacza w dy-

daktyce taka relacje sterowania praktyks szkolng w zakresie edukacji polo-

! Terminu ,,badanie empiryczne” uzywam tutaj w szerszym znaczeniu niz to
si¢ zazwycza] przyjmuje w dydaktyce literatury. Oznacza on mianowicie wszelkie
badania wspierajgce si¢ posrednio lub bezpoérednio na zdaniach spostrzezeniowych.
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nistycznej, by praktyka ta optymalizowala proces rozwojowych zmian oso-
bowosci? w ujeciu globalnym i sluzyla realizacji tych celéw ksztalcenia lite-
rackiego, ktére z ujecia tego wynikaja — z jednej strony — i to abstrakeyjne
ujecie wspoltworza — z drugiej. Okresienie nadrzednego teleclogicznego kon-
tekstu badan dydaktycznych jest w réwnym stopniu konieczne3, co trudne.
Konieczne dlatego, gdyz z celu globalnego wynikaja — przy pewnych zaloze-
niach — szczegodiowe cele réznych badan empiryeznych. Trudnogci natomiast
wigzg sle z ontologiczng 1 epistemologiczng niejednorodnoscig tej kategorii,
historyczng zmiennoS$cig, szerokim interdyscyplinarnym kontekstem i réznymi
trudnoséciami metedologicznymi, ktérych tutaj nie sposéb charakteryzowaé.
Ten obszerny, ale jakze istotny problem wymaga oddzielnego omoéwienia.

Powroce do kwestii sprawdzania teorii dydaktycznej. Otéz stawiam ten
problem na réwni z procedura jej tworzenia. Znaczy to — uzywajac jezyka
Wspolczesne] metodologii, czego w pracy tego rodzaju nie da si¢ unikngé — iz
rownie deniosly dla ustalenia prawomocnosei teorii i jej twierdzen jest kontekst
uzasadnienia, jJak 1 — czym metodologowie zajmujg sie w mniejszym stopniu —
kontekst odkrycia?. Opis i analiza procedury powstawania teorii stanowl cenny
material do uznania jej prawdziwos$ci czy tez falszywosci, niekiedy nawet cen-
niejszy niz procedura jej eksperymentalnego sprawdzania. Dotyeczy to zwlasz-
~cza — Jak w przypadku dydaktyki literatury — nauk wspierajgcych si¢ na
interdyscyplinarnej bazie eksplanacyjnej.

Stworzenie teoretycznego modelu obydwu wymienionych procedur teorio-
tworezych w dydaktyce literatury wymaga uprzedniego rozwigzania wielu
probleméw znajdujacych sie poza zasipgiem te] tradycyjnie pojmowane] dys-
cypliny, a w szczegdlnosci takich zagadnienien szczegélowych, jak zagadnienia:
stosunku faktu do teorii i teorii do faktu, relacji do dyscypliny ,,macierzyste]”,
relacji migdzy metoda a przedmiotem badan, wreszcie samego przedmiotu ba-
dan, znaczenia konceptualizacji w tych badaniach, roli czynnika aksjologicz-
nego i emocjonalnego, stosunku do badan wezesniejszych, relacji miedzy wie-
dzg nomotetyczng a faktograficzna (idiograficzng), bazy empirycznej 1 ekspla-

2 Na temat rozwojowych zmian osobowosci pisze K. Obuchowski, Adapiacja
tworcza, Warszawa 1985. Koncepcja rozwojowych zmian osobowosci stanowli jedng
z istotnych psychologicznych przeslanek teorii systemowego nauczania 1 uczenia si@
literatury, por. W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dziela literackiego, Wroctaw
1977.

3 H. Kozakiewicz, ,,Momstyczna’ szkola w pluralistycznym spoleczenstwie, ,,Kwar-
talnik Pedagogiczny”’, 1983, nr 2, s. 53, zauwaza: ,,Poszczegdlne szkoly (systemy wy-
chowawecze) réznig sie miedzy sobg nie tym, iz jedne wecielaja jakas filozofig, etyke,
ideologie, a inne tego nie robia, tylko tym, iz jedne robig to programowo, §wiadomie,
jawnie 1 konsekwentnie, podczas gdy inne robig to nieséwiadomie, skryecie lub niekon-
sekwentnie”,

* Taz, Inna socjologia. Studium zapoznanej metody, Warszawa 1983.
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nacyjnej, wiedzy autonomicznej 1 ,,zapozyczone]”, réznych kulturowych i po-
zakulturowych uwarunkowan badan empiryeznych i wielu innych. Rzecz jasna,
wszystkich wymienionych tuta] zagadnien nawet z grubsza nie bede mdégl omé-
wi¢. Wspomne tylko o tych, ktére z jednej strony wydajg sig by¢ najbardziej
donioste, a z drugiej — wysoce kontrowersyjne®.

Szezegodinie skomplikowany jest problem dostepnosci 1 interpretacii fak-
téw w badaniach empiryeznych. Stykamy sie tutaj z klasycznym problemem
wspdiczesnej epistemologii, wyrazanym w probach okreslenia wzajemnego sto-
sunku faktu i teorii. W swym nurcie podstawowym polska dydaktyka litera-
tury nie przyjmuje w tej sprawie zaréwno stanowiska pozytywistycznego, mé-
wigcego o faktach jako obiektywne] kategorii ontologicznej, wyrazanych w tzw.
bazowych zdaniach spostrzezeniowych, jak tez nie akceptuje metodologicznego
absolutyzmu, odrzucajacego zasade faktualnej kontroli teorii.

Nie wnikajgc glebiej w to zagadnienie, cheiatbym zauwazyé, ze zgodnie
7 tradycjami tych nurtéw w filozofii nauki, ktory reprezentowany jest miedzy
innymi przez K. Poppera, S. Kuhna, I. Lakatosa, E. Cassirera, W. Stegmiilera,
a U nas — ujmujac rzecz ,,wyrywkowo’’ na przyklad przez K. Ajdukiewicza
czy wspélezesnie przez metodologiczng szkole poznaiisks, fakt uzyskuje swéj
sens dopiero w §wietle teorii 1 nie stanowi obiektywnej, niezaleznej jakosci
ontologicznej. Z tego to powodu K. Ajdukiewicz pisai 0 wzajemnym ,,dopaso-
waniu sig”’ faktow 1 teorii®, a Mario Buange, zarliwy wyznawca te] koncepeji,
tak stwierdzal:

,,Potocznie mowi sie czesto, ze doswiadezenie obala te czy inng hipoteze. Jednakze
samo doswiadczenie nie moze nigdy ani potwierdzié, ani obahé zadnej hipotezy. Idee
potwierdzié albo obali¢ moze tylko inna idea w ramach danego kontekstu teoretycznego,
czyli zespolu 1dei. W szezegdlnosei idee, jakie usuwa doswiadezenie (nigdy zresztg jedno-
znacznie), mogg potwierdzaé lub obalié inne tego rodzaju 1dee. Wbrew tezom tradycyj-
nego empiryzmu, samo doswiadezenie nigdy nie wystarcza, ale ma zawsze charakter
mstrumentalny, jako ze idei nigdy nie poréwnujemy z doswiadezeniami, lecz tylko z in-
nymi ideami’’”.

W podobnym sensie, jakby zblizajac sip do Kmitowskiej zasady korespon-
dencji istotnie korygujace], K. Popper w Objective Knowledge pisal:

,,wszedzie w naukach empirycznych nowa teoria o wyzszym poziomie uniwersal-
nosci skutecznie wyjasnia jaka$ starszg teorig przez korygowanie jej, woéwezas jest to
pewnvm wskaznikiem, ze nowa teoria penetruje gicbie) nmiz stara’’s.

Kazdy fakt, w tym takze uzyskany eksperymentalnie najscislej ze znanymi

—

e —

5 Wszystkie te zagadnienia omawilam obszernie] w przygosowywene] do druku
ksiazce na temat teoretycznych podstaw wspélezesnej dydaktyki.
¢ K. Ajdukiewicz, Jezyk © poznanie, Warszawa 1956,
? Poglad ten, zawarty w pracy M. Bunge, Intuition and Science cytuje za J. Suchen,
Problemy weryfikacjr wiedzy, Warszawa, 1976, s. 266.
8 Fakt v teorwa’. Teksty érodiowe, wstep D. Aleksandrowicz, Wroclaw 1986, s. 17.
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regutami J. S. Milla czy W. 8. Jevonsa®, wehodzi zawsze w symbioze z teorig,
jest z nig powigzany 1 przez nig wyjasniany, jest z nig zgodny lub niezgodny.
Jednak stopien ,,teoretycznosci’” faktu zalezy zawsze od stadium rozwoju da-
nej dyscypliny naukowej, od stanu wiedzy teoretycznej w tej dyscyplinie.
Zawsze jednak zdanie spostrzezeniowe jest prawdziwe pod warunkiem uzna-
nia prawdziwos$ci innych zdan. Uznajemy te prawdziwo$¢ w pewnym nauko-
wym lub potocznym kontekscie teoretycznym. |

Nie ma zatem w dydaktyce literatury, jak to sie niekiedy twierdzi, zadnych
niezaleznych od teorii badai empirycznych, odkrywajgcych , nagie” fakty. Sg
one konkretyzacjg pewnej koncepcji teoretycznej i przez t¢ koncepcje sg wy-
jaéniane. Odwolajmy sie do przykladu. Coraz bardziej fozpowszeehnia,ne bada-
nia wynikéw nauczania sg praktycznie badaniami stosowania w praktyce szkol-
nej okre§lonej koncepcji dydaktycznej, respektowane]j 1 akceptowane] przez
nauczycieli. Totez badania takie nie moga obyé¢ si¢ bez diagnozy swiadomosci
dydaktycznej nauczycieli pracujgcych w badanych szkolach, ktérzy poprzez
swojg dzialalno§é dydaktyczng posredniczg w stosowaniu teorii w praktyce'®.

Nastepnym problemem, jaki chcialbym tutaj podjaé, jest zagadnienie
praktycznej uzytecznosci badan empirycznych. Nie wydaje sig przede wszyst-
kim stuszne to stanowisko, wedlug ktérego twierdzenia naukowe w dydaktyce:
opisowe i eksplanacyjne (wyjadniajgce), majg bezposrednio dostarczaé pew-
nych przekonan dyrektywalnych nadajacych si¢ do zastosowania w praktyce
ksztalcenia literackiego. Rzecz si¢ ma podobnie, jak z opisowymi i eksplana-
cyjnymi twierdzeniami nauk teoretycznych, na przyklad literaturoznawstwa.
Powiedzmy ogdélniej, z opisu struktury jakiegos utworu Czeslawa Milosza nic
jeszcze bezpodrednio nie wynika dla praktyki szkolnej. Kto cheialby werbalnie
,,przekazywaé”’ uczniom ten opis nie postepowaltby wilasciwie, chyba ze przy-
jelibySmy nastepujace zalozenia: a) werbalny przekaz to najskuteczniejsza
,,metoda’” nauczania; b) uczniowie potrafig zrozumieé éw przekaz badan nau-
kowych; ¢) wiedza dydaktyczna (przeznaczona dla uczniéw danej klasy) jest
i powinna by¢ identyczna z wiedzg naukowa, wytworzona przez naukowcow
w procesie badania naukowego; d) podstawowym celem ksztalcenia literackiego
w szkole jest wyksztalcenie badaczy literatury, a nie jej rozumiejacych czy-
telnikéw o — wspomnianych uprzednio — rozwojowych cechach osobowosci.
Oczywiécie, juz nawet intuicyjnie odgadujemy, ze wymienione zalozenia, kto-
rych konsekwencja bylaby , likwidacja’ dydaktyki literatury jako nauki, sg
bledne.

* W. S. Jevons, Zasady nauki, Warszawa 1961.

19 Chcialbym zwrécié uwage na opracowany przeze mnie model przechodzenia
od teorii do praktyki. Okresla on zaleznosci miedzy teorig, jej konsekwencjami prak-
tycznymi (modelami) a twoérecza praca nauczyciela, przejawiajaca si¢ w planowaniu
lekeji (pisaniu konspektu) i jej prowadzeniu przy aktywnym wspéludziale uczniéw,

por. W. Pasterniak, Metodologia dydaktyki literatury, Warszawa - Poznan 1983.
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Okazuje sie, ze zar6wno twierdzenia opisowe i eksplanacyjne ,,wlasne”, jak
tez zapozyczone z literaturoznawstwa, psychologii, teorii kultury i innych nauk
mogg dostarczy¢ pewnych norm i przekonan dyrektywalnych po dolgczeniu
odpowiednich przesltanek, po ich metodologicznej adaptacji w pewrym uk-
ladzie dydaktycznym?!.

Uwaga ta dotyczy teoretycznego (lub przejsciowego) stadium rozwoju dy-
daktyki literatury. Inaczej natomiast rzeczona sytuacja ma sie w jej stadium
przedteoretycznym, gdy badania empiryczne calkowicie nie uwzgledniajg kon-
tekstu odkrycia (powstawania teoril) w sensie metodologicznym, a sg jedynie
uéciflonym zapisem potocznego doswiadczenia dydaktycznego!?, prébg sys-
tematyzacji norm i dyrektyw dydaktycznych, majacych charakter bezposred-
niego instruktazu. Instruktaz taki koresponduje oczywiscie ze stanem potocz-
nej §wiadomosei dydaktycznej, odpowiada zatem na aktualne zapotrzebowania
spoleczne nauczycieli i jest bezkrytycznie akceptowany. Taki jest na przyklad
,,pelen chwaly’’ los niektdrych podrecznikéw dla nauczycieli polonistéw i ucz-
niéw, ktére juz od dawna nie powinny by¢ publikowane, przyczyniaja sie bo-
wiem jedynie do zubozenia osobowosci uczniow w procesie dydaktycznym?s,

Taka diagnoza w omawianym tutaj zakresie wynika z przyjecia zalozen
epistemologii historycznej 1 koncepeji stadialnego rozwoju naukit, Z tej pers-
pektywy poznawczej chcialbym zajaé sie problemem korespondencji istotnie
korygujgcej i problemem kumulatywnego rozwoju nauki. Sg to problemy tylko
pozornie odlegle od badan empirycznych w dydaktyce literatury.

Nawigzujagc do Kmitowskie] koncepcji stadialnego rozwoju nauki i wlas-
nych dociekan w tym zakresie, przedstawionych w innym miejsculs, przyjmu-
je, ze badania empiryczne przeprowadzone w okreslonym stadium (teoretycz-
nym) rozwoju dydaktyki literatury 1aczy ze stadium poprzedzajacym rzeczona
relacja korespondencji. Znaczy to, iz badania wezesniejsze, niekiedy nieporéw-

11 Zagadnienie to rozwijam w przygotowywanej do druku innej mojej pracy na temat
relacji miedzy literaturg, wiedzg o literaturze, a dydaktyks literatury. Natomiast na
temat ukladu glottodydaktycznego por. F. Grucza, Lingwistyka, Lingwistyka stosowana,
Translatoryka, pod red. Franciszka Gruczy, Warszawa 1985. Pionierskie rozwigzania
tego badacza maja podstawowe znaczenie nie tylko dla glottodydaktyki, ale takze dla
innych dydaktyk szczegdélowych.

12 Chcialbym podkreslié, ze terminy ,,wiedza potoczna’, ,,wiedza zdroworozsadkowa’
nie majg charakteru pejoratywnego. Warto zwrécié uwage, ze réwniez wiedza prakseo-
logiczna, do ktérej tak chetnie nawigzuj¢ w swoich pracach, jest faktyeznie — jak pisal
T. Kotarbiniski — takze uogélnieniemm wiedzy potocznej, chociaz — oczywiscie — mnie
jest to jedyne zrédlo wiedzy prakseologicznej.

13 Na czym polega to zubozenie, wyrazajgce si¢ w tzw. zmianach naturalnych,
programowych i neurotyeznych osobowosci, wskazuje K. Obuchowski w cytowanej
wyze] monografii.

14 Por. J. Kmita, Z probleméw epistemologie historycznej, Warszawa 1980 oraz
tenze, Szkice z teorii poznania naukowego, Warszawa 1976.

15 W. Pasterniak, Metodologia...
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nywalne z pézniejszymi pod wzgledem logicznym i pojeciowym, niewspdimier-
ne zachowuja w §wietle wynikéw péZniejszych swg wzgledng waznoéé, ograni-
czong tylko do pewnej podstruktury opisywane] przez wyniki pdzniejsze,
a nadto w §wietle wynikéw pdzniejszych

,,;nozna odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego dzialania praktyczne, regulowane
subiektywnie przez przekonania dyrektywalne implikowane wynikami wezesniejszymi,
mogly byé dostatecznie efektywne w odnosne] podstrukturze relacyjnej, mimo ze wy-
niki owe opisywaly te podstrukture w sposéb zupelnie odmienny od wynikéw pébzniej-
szych'’16,

Sprébujmy przytoczyé krotko stosowny przyklad. Szkolne analizy literac-
kie w stylu Chmielowskiego byly efektywne pod pewnym wzgledem, tym mia-
nowicie, ze shuzyly zapamietaniu pewnych pojeé teoretycznoliterackich (w ok-
resie dominacji tzw. dydaktyki pamieci!) 1 lepszemu uchwyceniu sensu utworu,
Swiata przedstawionego, zgodnie z pozytywistycznymi koncepcjami literaturo-
znawczo-estetycznymi. Do dzi§ dydaktyka ta — choé najczesciej w zmodyfiko-
wanej postaci — zachowuje swojg waznos¢, aktualnosé i stuzy relizacji wymie-
nionych wyzej celéw. Ale owg aktualnos¢ utracila ona w znacznym stopniu
z dwu co najmniej punktéw widzenia: stala sie pod pewnymi wzgledami ,,ar-
chaiczng’’ literaturoznawczo wobec znacznego postepu wiedzy o literaturzel?,
a takze dydaktycznie przestarzalg wobec diametralnie zmienionego pogladu na-
cele, tresci i metody ksztalcenia. Inna rzecz, ze w praktyce szkolnej, gdzie pos-
tep wkracza znacznie welnie] niz do teorii, znajduje ona swoich zwolennikéw.

Moéwiace o realacii korespondencjt istotnie korygujgcej, trudno oprzeé sie
pokusie przytoczenia poglagdu K. Poppera na temat konkurujgcych ze soba
i falsyfikowanych (obalanych) teorii:

,,Obalenie teorii [pisze trafnie twérca wspdlczesnego hipotetyzmu w metodologii]
uwaza sie za kleske uczonego, a przynajmnie] kleske jego teorii. Nalezy podkreshé, ze
jest to blad induktywizmu. Kazde obalenie powinno by¢é uwazane za wielki sukces;
nie tylko sukces uczonego, ktory obalil teorig, ale takze uczonego, ktéry ja stworzyl
1 ktéry tym samym pierwszy, cho¢by tylko posrednio zasugerowat eksperyment obala-

j&cy,! 13-

Wiszelkie zatem samozadowolenie z rzekomego obalenia teorii jest czesto
w naukach humanistyeznych pozbawione podstaw. Oto jeszeze kilka teore-
tvezno-metodologicznych wzgledéw wspierajacych ten poglad:

— TUzasadniono, ze nie tylko pojedynczy negatywny wynik dod§wiadezenia,
lecz nawet zbidr takich wynikéw, nie moze obali¢ teorii.

16 J. Kmita, Epistemologiczne przestanicy teoretyczne) integracyi badar pedagogicznych,
,Badania Os$wiatowe’’, 1983. nr 3.

17 A. Grzegorczyk, Nomotetyczne modele literaturoznawstwa, Poznan 1984.

18 K. Popper, Trzy warunki rozwoju wiedzy, [w:] Filozofia wspdlczesna, Pod red.

Z. Kuderowicza, Warszawa 1983, t. 2, s. 146.
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— Obserwacje 1 przewidywania majg zawsze charakter przyblizony, a juz
szezegolnie wtedy, gdy obiektem badan jest czlowiek.

— Waszelkie twierdzenia obserwacyjne majg — jak wspomnialem — cha-
rakter teoretyczny.

— Nie mozna zakladaé absolutnej bezblednoéci srodkéw i technik pomiaru.

— Nie mozna bezblednie uwzglednié dialektycznej zmiennosei wszystkich
czynnikéw wpiywajgcych na przebieg eksperymentu, a zwlaszcza eksperymen-
tu dotyczacego ksztalcenia literackiego, gdzie na przyklad réznorodnosé czyn-
nikéw zewnetrznych i wewnetrznych sterujgcych odbiorem dziela jest trudna
do ustalenia?l?. £

— Poza tym ,,istnieje zawsze nieskoriczenie wiele mozliwosci sformulowa-
niag nowych hipotez, zgodnych ze wszystkimi znanymi faktami’’2°,

Ostrozno$é w formulowaniu sgdow falsyfikujacych teorie jest — jak wi-
daé — w pelni uzasadniona. Na zakonczenie tego fragmentu rozwazan przyto-
cze wypowiedz K. Marksa, ktéry, przeciwstawiajgc sie mysleniu zdroworoz-
sgdkowemu i naiwnemu empiryzmowi, pisal: ,,Wszelka nauka okazalaby sie
zbyteczna, gdyby forma przejawlania si¢ zjawisk i ich istota byly wrecz
identyczne’ 21,

Podstawowym celem kazdego badania empirycznego jest sprawdzanie teo-
rii. Jak wiadomo, wyrdznia si¢ badania empiryczne zmierzajgce do weryfi-
kacji teorili — najczescie] mamy tu do czynienia z konfirmacjg (czesciowym
notwierdzeniem) oraz badania nakierowane na falsyfikacje teorii — zwykle ma-
my tu do czynienia z dyskonfirmacjg (czeSciowym obaleniem) a takze badania
zwane diagnostycznymi, ktdre faktycznie nalezg do wymienionych wyzej rodza-
jow badan empiryecznych.

Badania zmierzajace do falsyﬁka.cjl (dyskonfirmacji) teorii tylko wyjgtko-
wo prowadzone 83 przez dydaktykéw. Czescie] spotykamy sig z badaniami we-
ryfikujgcymi (konfirmacyjnymi), potwierdzajacymi prawdziwosé teorii! Tutaj
-dydaktyka literatury idzie §ladami dydaktyki ogdlnej, w ktérej dopiero w la-
tach pigédziesigtych 1 sze§édziesigtych — jak stwierdza W. Okon — zaczely
sie, na szerszg skale podejmowane, badania empiryczne, gldwnie eksperymen-
talne®2. W przeciwienstwie do badan ogélnodydaktycznych w dydaktyce lite-
ratury nie zawsze przestrzega si¢ podstawowych etapéw badania empirycznego,
ktére polegaja na:

— postawieniu pytania lub zespolu pytan rozstrzygniecia, lacznie z py-

1 Por. W. Pasterniak, Uwag: o wewnegtrznym sterowaniu odbiorem dziela literac-
kiego, [w:] Z teorir © prakiyki dydakitycznej jezyka polskiego, Katowice 1933.

20 J. Such, op. cit., s. 207.

21 K. Marks, Kapital, Warszawa, 1959, t. 3, cz. 1, s. 213.

22 W. Okon, Dydaktyka szkoly wyzszej jako dyscyplina pedagogiczna, ,,Dydaktyka:
Szkoly Wyzszej’, 1979, nr 3.
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taniem lub pytaniami dopelnienia, gdy tego wymaga cel badania;
— wyprowadzeniu z praw lub teorii nastepstw obserwacyjnych;
— odrzuceniu lub uznaniu tych nastepstw na podstawie ich konfrontacji

7z dos$wiadczeniem;
— wnioskowaniu wiodgcym do uznania lub odrzucenia twierdzenia (ew.

teorii) sprawdzanej.

Chciatbym teraz wspomnie¢ w kilku slowach o tych badaniach empirycz-
nych w dydaktyce literatury, ktére wyze] nazwaiem diagnostycznymi. W wiek-
szo$cl zarzuci¢ im mozna zdecydowang jednostronnosé. Juz tradycyjnie do-
tyczg one badania wynikéw nauczania, odbioru dziela literackiego, a wyjatko-
wo probleméw innych, nie mniej istotnych, jak: §wiadomosé dydaktyczna nau-
czycieli polonistéw, ich trudnosei 1 bledy dydaktyczne, uwarunkowania osigg-
nie¢ uczniéw, a zwiaszcza — jak wspomnialem — kontekstu odkrycia i kon-
tekstu uzasadnienia koncepcji ksztalcenia literackiego.

Jednostronnoéci tematycznej, ktéra swoiscie ,,uzupelniajg’ zbyt czesto
wysoce niekompetentne wystapienia publicystyczne, towarzyszg niedostatki
i jednostronno$é metodologiczna. Na przyklad rozpowszechniajace sie ostatnio
badania wynikow nauczania dotyczg przede wszystkim — poslugujac sie ter-
minologia Z. Pietrasinskiego — tzw. efektéw realizacyjnych procesu dydak-
tycznego (w mojej terminologii — efelkktéw bezposrednich), a juz wyjgtkowo
efektéw ksztalcgcych (posrednich).

Badania diagnostyczne stanowig merytoryczng podstawe budowy teorii.
Ich koncepcja powinna by¢ opracowana na podstawie wezesniej zweryfikowa-
nych twierdzen i teorii, przyimowanych niekiedy z innych dyscyplin nauko-
wych. Godzi si¢ przy tym podkresli¢, ze zadne zalozenia teorii, zwane inaczej
twierdzeniami pierwotnymi, nie mogy zastepowaé¢ badai empirycznych w roz-
strzyganiu prawdziwosci okreélonych twierdzen i ich systeméw. Ze zjawiskiem
tym mamy do czynienia — jak sagdze — w przejsciowym stadium rozwoju kaz-
dej dyscypliny naukowej, w ktérym, o czym wspomnialem, znajduje si¢ dy-
daktyka literatury. W stadium tym niektore koncepcje posiadaja bardzo ubogg
cze$¢ teoretyczng, przy ogromnie rozbudowanych zalozeniach teoriotwor-
czych, przyjmowanych — wobec niedostatkéw wilasnej dvscypliny naukowej —
z innych dyscyplin, gléwnie z literaturoznawstwa: ,,takie teorie — pisze S.
Nowak — robig czasem wrazenie polliterackich, eseistycznych tworéw, ktére
na pozér tylko wiele wyjasniaja 1 z reguly malo pozwalaja przewidzieé’’2s,

Niektére wyniki badan empirycznych naprowadzajg na §lad faktéw, wy-
jadnien i przewidywan dotycheczas nmieznanych, co moze staé sig poczgtkiem
nowej teorii. Spodréd réznych rodzajéow wyjasniania (nomologiczno-dedu-
keyjne, wieloczynnikowe, genetyczne, statystyczne, modelowe i inne) szezegdl-

23 §. Nowak, Matodologia badan spotecznych, Warszawa 1986, s. 401.
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—

nie przydatne jest w badaniach dydaktycznych wyjaénianie przez rekon-
strukecje celéw dzialania, ktére mczna nazwaé interpretacjg humanistyczng.
Modelowa rekonstrukcja tego wyjadniania, ujmowana tutaj za J. Topol-
skim w forme struktury motywacyjnej (Sm) sklada sie z nastepujacych czyn-
nkéw:’

Sm=C, W, N, p., Pe,

gdzie: C — cel dziatania, W — wiedza dzialajacego (dzialajgcych) o warunkach
dzialania, N — normy (system wartoéci) dziatajgcego (dzialajacych), p. — wyste-
pujacy w dwoch postaciach czynnik psychologiczny, a mianowicie w formie p,,
czyli cech psychicznych jednostki 1 w formie p,, czyli emocji towarzyszacych
dzialaniu i podejmowaniu decyzji**.

Ten model ogélny moze byé w rézny sposéb konkretyzowany w zaleznosei
od przedmiotu badania. Na przyklad we wspomnianych badaniach odbioru
dziel literackich przez uczniéw uwzgledniamy nastepujace czynniki:

Sm=C, W1, Wo, Pb, Pp, W, N; p,, pe,

gdzie: C — cel czytania, W1 — wiedza o konkretnym dziele literackim, Wo —
wiedza ogélna o literaturze, Pb — poziom bezpoéredniego przygotowania do
czytania, Pp — poziom posredniego przygotowania do czytania, wyznaczany
gléwnie posiadanymi metainformacjami, metaumiejetnosciami 1 metaposta-
wami, W — warunki czytania majagce wplyw na jego przebieg (sterowanie zew-
netrzne procesem czytania), N — normy czytania 1 zwigzane z nimi wartosci,
p, — cechy psychiczne ucznia wplywajgce na przebieg procesu czytania (ste-
rowanie wewnetrzne procesem czytania), pe — emocje i inne stany psychiczne
towarzyszgce czytaniu (zmeczenie, znuzenie, zadowolenie itp.).

Model ten daje si¢ jeszcze dokladniej konkretyzowaé ze wzgledu na rézne
zmienne, na przyklad: rodzaj 1 gatunek literacki, wiek uczniéw, czas czytania,
czas procesu dydaktycznego itp.

Zblizajac sie do konea niniejszego artykulu cheiatbym jeszcze podjaé pro-
be — co umoziiwiaja rozwazania wyzej przedstawione — konstrulkeji ogélnego
modelu badan empirycznych w dydaktyce literatury. Giéwnym celem tego
zamierzenia jest ulatwienie sterowania procesem tych badan. Realizacje jego
ulatwiajg pionierskie badania J. Topolskiego nad mechanizmami sterowania
badaniem historycznym, ktére majg takze szerszy wymiar, dotyczg mianowicie
- problemu sterowania badaniami w wielu naukach humanistycznych?s. Nawig-
zujge do tych badani, a takze do innych, ktére tutaj moglem tylko ogélnie omé-
wié, przedstawie ogélny model sterowania badaniami empirycznymi w dydakty-
ce literatury: |

24 J. Topolski, Teoria wiedzy historycznej, Poznan 1983.
25 Thid.
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MBE=U, CB, PB, SM (WSC, 1IN, ZM, MB), IW, KRO, RK, RS, ZK, WT, E,

gdzie: MBE — model badania empirycznego U — uniwersum wiedzy, CB —
cele badania, PB — problem badawczy, SM — §wiadomo§é metodologiczna
badacza (skladajaca sie z WSC — wizji §wiata i czlowieka, IN — ideatu nauki,
ZM — zasad metodologicznych, MB — metod badania, w ktérych uwzglednia
sie zaréwno czas badanego procesu, jak i czas badan), IW — ideal wychowaw-
czy, KRO — konecepcja rozwoju osobewosei, RK — relacja korespondenciji,
RS — relacja sterowania, ZK zasada konceptualizacji, WT — wiedza teore-
tycezna (konecepeja dydaktyczna, w ramach ktérej przeprowadza sie badania),
E — czynnik emocjonalny majacy wplyw na przebieg badan.

Jak widaé, kazde badanie empiryczne w dydaktyce literatury odbywa sie
w trzech perspektywach: ontologicznej, metedologicznej i aksjomatyecznej.
I ten model mozna w rézny sposéb konkretyzowag.

Wypadaloby teraz nieco blizej scharakteryzowa¢ skladniki przedstawionego
modelu (czesciowo uczynilem to wyzej). Przekroczyloby to jednak znacznie
ramy niniejszego artykulu, ktéry — nie roszczgc pretensji do wyczerpania —
jakze obszernego 1 skomplikowanego, a jednoczesnie podstawowego problemu,
ma na celu takze zachecenie do dalszych badan, do twoérczej refleks;ji.

WOJCIECH PASTERNIAK

ON THE THEORETICAL AND METHODOLOGICAL FOUNDATIONS OF
THE EMPIRICAL RESEARCH IN THE DIDACTICS OF LITERATURE

(Summary)

The paper formulates and attempts to solve some crucial theoretical and methodo-
logical problems constituting the foundations of the empirical research in the didactics
of literature. _

The paper, among other things, presents the context of discovering a theory and the
context of proving it, the relationship of theory to fact, the application of the empirical
research, the falsification of the theory, the categories of empirical research.

The author deals with the problms of humanistic interpretation in the didactics
of literature and constructs the general model of the empirical research within this

discipline.



