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"WIELOTOROWOSC" ROZWOXU TEORII NAUCZANIA I UCZENIA SIE LITERATURY
A PROBLEM POZNAWCZEGO UJECIA ICH HISTORII*

W Swiadomosci wielu naukowcow prowadzacych refleksje nad dziejami
poszczegdlnych dyscyplin poznawczych dosé¢ mocno zakorzeniony Jest poglad,
ze historia to ,bezpieczny" teren badéﬁézy. Uznaja oni, 2ze znajdu]a sie
w znacznie lepsze] sytuacji od swych kolegdéw, ktérzy uprawiaja tzw. ,badania
teoretyczne". Jako ,historycy"” maja bowiem do czynienia z faktami dziejowymi,
ktére trzeba tylko zebra¢ i uporzadkowad. Moga zatem (w odréznieniu od ,teore-
tykdéw") nie zajmowaé okreslonych - zawsze narazonych na krytyke - stanowisk
filozoficznych 1 metodologiczno-teoretycznych, a co za tym idzie: nie musz3a
wdawaé¢ sie w aktualne spory metodologiczno-teoretyczne (w trakcie ktdrych
niepotrzebnie wystawia sie na cigezkie proby z trudem zdobyty autorytet nau-

kowy).

Wskazane powyze] przeswiadczenia coraz czescie] Jjednak - aczkolwiek
nie bez trudnosci - wypierane s3 przez zapatrywania zgota odmienne. W ich
Swietle:

a) historycy nauki, ktdérzy glosza swa niezaleznos¢ od wszelkiego
rodzaju koncepcji filozoficznych i metodologiczno-teoretycznych, sa narazeni

T — T ———— — — — —— ———(_—_—

Rozwazania te dotycza wprawdzie dydaktyki literatury, ale pewne
spostrzezenia moga by¢ istotne zardwno dla badaczy innych dydaktyk szczeqd-
fowych, Jak tez dla osdb uprawiajacych badania ogdlnometodologiczne: .przy-
najmnie] mamy taka nadzie]je.
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na to, by by¢ - Jjak powiedziaiby E]ngels - gniewolnikami |...| najgorszych
zwulgaryzewanych szczatkdw najgorsze filnzofii“l.

b) przyjmcwane przez badaczy stanowiska filozoficzne i metodologiczno-
-teoretyczne decyduja o zawartych w ich pracach sposobach ujmowania dziejow
nauki, a =zatem rozstrzygniecia sporéw, w ktére wdaja sie ,tecretycy”, nie
pozostaja bez znaczenia dla rezultatéw refleksji historyczne].

Majac na wzgledzie sformulowana przed chwila konstatacje, sprdébujemy
w prezentowanym tu szkicu rozpatrzy¢ z cokreslone] perspektywy poznawcze]
zjawisko pewnego rodzaju ,wielotorowosci" rozwoju teorii ksztaicenia lite-
rackiego 1 ukaza¢ =znaczenie tego zjawiska dla metodologicznych problemdw
badari nad historig dydaktyki literatury.

Prébujac nieco blizej scharakteryzowaé¢ ,obszar" naszych dociekan,
odwotamy sie do ustaleri W. Pasterniaka. W mysl tych ustalerl wyodrebnic¢ mozna
trzy zasadnicze typy zapatrywan na status dydaktyki literaturyz: |

1) dydaktyke literatury uznaje sie za dyscypline metodologicznie
podporzadkowang literaturoznawstwu, Jej przedmiot 1 zadania ujmuje sie z
perspektywy okreslonych teorii literaturoznawczychS;

2) przedmiot rozwazanej dziedziny wiedzy 1 Je] problemy rozpatruje
sie z punktu widzenia teorii pedagogicznych (przede wszystkim zas$ teorii
og6lnodydaktycznych) ;

3) dydaktyke literatury traktuje sie Jjako autonomiczna dyscypline
pozZNnawczy. i

0t6z w przedstawionym tu szkicu interesowac nas beda przede wszystkim
stanowiska wskazane w punkcie 1) i 2), albowiem ich badanie (w szczegdlnosci
zas ocena stopnia ich wzglednej stusznosci historycznej) nastreczaé moze
wiele trudnosci. Sita rzeczy Jjednak pare sicéw przyjdzie nam tu powledziec
- 0 zapatrywaniach wymienionych powyze] w trzecie) kolejnosci.

Stanowiska, na ktérych koncentrowaé sie beda nasze rozwazania, pntrakiu-
wane zostana Jjako dwa odrebne typy teoriia, Miedzy tymi teoriami (typami

teorii) istnieje wiele rozbieznosci. Wzmiankowane 'rozbieznosci ujawniajq sig

1 F. Engel s, Dialektyka przyrody, Warszawa 1953, s. 217.

Por. W. P a s t er n i a x, Metodologia dydaktyki literatury,
Wprowadzenie, Warszawa-Poznari 1984.

Niekiedy perspektywa ta bywa szersza: obejmuje nie tylko litera-
turoznawstwn, lecz réwniez inne nauki o kulturze (przede wszystkim estetyke).

Teorie rozumiemy tu szeroko, okreslajac tym mianem kazdy niesprzeczny,
tresciowo powiazany zbidr -twierdzeri. Teoria Jjest wiec miedzy innyml kazdy
spdjny fragment wiedzy potocznej. Wezsze pojmowanie ,teorii" spowodowaioby,
ze pojecie to staloby sie nieprzydatne w prowadzonych tu analizach koncepc]i
dvdaktycznych.
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jednak szczegdlnie wyraZnie w sposebach ujmowania (na gruncie owych teorii)
metod ksztaicenia literackiego. Problem metod edukacji od dawna budzi wiele

emocji i po dzi$ dzieri odzywa nieustannie w postaci sporu o to, czy metody
badania dzieta literackiego mogg by¢ utozsamiane z metodami nauczania litera-
tury.

Usitujac poréwnaé wyodrebnione wczesniej teorie (typy teorii), sprébu-
Jemy najpierw zaja¢ okreslone stanowisko wobec przedmiotu wspomnianego sporu,
aby nastgpnie - w odwotaniu do uzyskanych rozstrzygnieé - wyciagnaé wnioski
dotyczgce calosci wchodzgcych tu w rachubg koncepcji. Dodajmy, iz nasza
refleksja nad wskazanym sporem zmierzaé bedzie do:

a) awerbalizowania kontekstu my$lowego towarzyszacego praktyce badawczej
zwolennikéw autonomicznego traktowania dydaktyki literatury, a Jjednoczesnie:

b) .oddania sprawiedliwo$ci" badaczom, ktérzy problem metod nauczania
rozpatrywali =z perspektywy koncepcji zak}adajacych alternatywne ,wizje"
statusu dydaktyki literatury.

W trakcie rozwazari odwolywac¢ sie bedziemy przede wszystkim do propozycji
metodologicznych i filozeficznych wysuwanych przez J. Kmite; mémy przy tym
nadzieje, ze z propozycjami owymi pozostaje w zgodzie kilka naszych samodziel-
nych rozwigzari. Z perspektywy koncepcji wypracowanych przez autora ,Szkicéw
z teorii poznania naukowego" ujmowaé bedziemy w szczegdlnosci problematyke
badania teorii naukowych. W zwigzku z tym konkluzje, o ktérych byia mowa
w poprzednim akapicie, dotyczyé beda kwestii:

a) dokonywania (w drodze - Jjak przyjmujemy - interpretacji humanis-
tycznej) rekonstrukcji rozwazanych koncepcji ksztaicenia literackiego,

b) nawigzywania do tych koncepcji w trybie korespondencji istotnie
korygujace].

Musimy podkreslié, iz rozwazana przez nas problematyka byta juz wielo-
krotnie podejmowana w opracowaniach z zakresu dydaktyki literatury. Stosunkowo
najszerzej omawial je w swych pracach W. Pasterniak. Niektére rozpatrywane
przez nas kwestie szczegélowe podnosili takze migdzy innymi: B. Chrzgstowska,
M. Inglot, U. Krauze, K. Lauszs.

4 Por. np.: W. Pas terniak, op. cit.; t e n z e, Metodologiczne
wtasciwosci wspdiczesnych teorii nauczania i uczenia sig literatury, ,Polonis-
tyka", 1980, nr 3; B. Chr z g s t ow s k a, Polonistyka szkolna w procesie
komunikacji literackie]j, ,Pamigtnik Literacki", 1977, z. 3, M. I ng 1l o t,
Problem odbiorcy w publikacji naukowej z dziedziny metodyki nauczania litera-
tury, fw:] Literaturoznawstwo i  metodyka, pod red. M. Inglota, Wrociaw
1974; u. Kt a u z e, 0 pojeciu metody w badaniach literackich i pedagogicz-
nych, ,Dydaktyka Literatury", t. 3, Zielona Géra 1979; K. L a u s z. Podstawowe
problemy wspéiczesnej metodyki literatury, Warszawa 1970.
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1. CZY METODA BADANTA DZTEtA LITERACKIEGO MOZE BYC UTOZSAMIANA
Z METODA NAUCZANTA?

Obecnie beda nas interesowaly dwie teorie dydaktyczne (typy teorii
dydaktycznych)é, ktdrych zwulennicy, ustyszawszy tytuiowe pytanie, odpowiadaja
w sposdb biegunowo odmienny: jedni - ,tak", drudzy - ,nie".

Trudno byloby rozpatrywa¢ odmienne propozycje teoretyczne bez przypisy-
wania im okreslonych kwalifikacji (takich, na przyklad, jak: ,lepiej uzasad-
nioné", +«Téwnie dobrze uzasadniona", ,nieuzasadniona"), a takze bez okreslania
relacji zachodzacych miedzy nimi (typu: ,teoria konkurencyjna" - ,teoria
komplementarna", czy tez ,teoria wspéimierna" - ,teoria niewspd&imierna").

Aby mdéc oceniaé¢ rozbiezne propozycje, trzeba dysponowaC odpowiednim
kryterium. Poniewaz przedmiotem rozwazari sa tu teorie dydaktyczne, wiec
wzmiankowane kryterium musi zostaé ustalone na gruncie teorii traktujace]
o teoriach. Inacze] mdwiac, kryterium *to musi zosta¢ sformuiowane na gruncie
okreslonej koncepcji metodologicznej, ktdéra zawsze zaktada (jeéli milczaco,
to mozna jej przyporzadkowadé) jakie$s odwotania do rozwigzari filozoficznych.

Oczywiscie, nie mozemy wyczerpujaco omowiC zaiozenn metateoretycznych
przyjmowanych w niniejszym szkicu. Stwierdzimy zatem Jedynie, 2e - Jak to
juz sygnalizowalismy - nawigzujemy tu do propozycji J. Kmity. Odwoiujemy
sie takze do pewnych ogélnych, potocznych niemal w Srodawisku metodologow,
idei. Dalszej charakterystyki wspomnianych powyze)] zalozert nalezy szukac
w tekscie, stara¢ sie bowiem bedziemy o uzasadnienie stwierdzeri przez nas
dokonywanych.

Powrdémy do gidwnego ciagu rozwazarn. 0toz na tytuiowe pytanie twierdzaco
odpowiadaja zwolennicy pierwszego 2z wyszczegdélnionych wczesnie] stanowisk;
ci, ktérzy zwa siebie rzecznikami ,orientacji literaturoznawcze] w dydaktyce
literatury". Wedle nich metoda badania dzieta literackiego powinna wyznaczac
scenariusz dziatari nauczyciela i ucznidow. Odpowiedzi przeczgce)] na owo pytanie
udzielaja natomiast przedstawiciele drugiego ze wskazanych stanowlsk, ktorzy
uznaja po prostu, ze metoda badania ~dzieta literackiego wyznacza czynnosci

Dalej zamiast ,typy teorii" pisaé bedziemy krécej: .teorie". Zazna-
czamy, ze fragmenty teorii tez sg dla nas teoriamil.

]
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badacza, a nie - ucznia czy nauczyciela; ci ostatni stosowaé sie winni do metod
wypracowanych na gruncie pedagogiki (przede wszystkim za$ - dydaktyki ogélnej),
a nie literaturoznawstwa'.

Poniewaz reprezentanci poszczegélnych stanowisk nie zarzucajg adwer-
sarzom, iz ci popadaja w swej teorii w sprzeczno$é, mozna przypuszczac,
iz obie teorie sg logicznie poprawne. Jednoczesnie obie strony albo nie’
zarzucajgc przeciwnikom sprzecznosci, wytykaja im, ze bladzg, albo unikajac
wdawania sie w spory, nie tiumaczg, dlaczego kurczowo trzymaja sieg obrénych
przez siebie pozycji. Jak to wszystko wyjas$nicé?

Na poczatek warto zastanowié sie nad pytaniem wystepujacym w roli
tytutu tej partii rozwazari: czy metoda badania " dziela 1literackiego moze
by¢ utozsamiana z metodg nauczania? Wydaje sie na pierwszy rzut oka, zZe
jest to typowe pytanie rozstrzygniecia, a wiegc . takie, na ktére istniejq
tylko dwie mozliwe odpowiedzi: ,tak" albo ,nie" - i tylko jedna z nich jest
poprawna. Czy Jjednak na pewno jest to pytanie rozstrzygniecia? Aby odpo-
wiedzieé¢ ,tak" albo ,nie", trzeba w tym wypadku wiedzie¢ przynajmniej, co
znacza terminy ,tozsamos¢", ,metoda nauczania" i ,metoda badania dziela
literackiego". Trzeba zatem dysponowaé odpowiednig teorig. Tak wiec wskazane
sformutowanie jest. pytaniem wtedy tylko, gdy wpierw ustali sig teorig, na
gruncie ktérej ma zapas¢ rozstrzygniecie. Nie moze to by¢, oczywiscie, teoria
dowolna, lecz taka, do jezyka. ktérej nalezg wymienione przed chwilg terminy;
przyjmijmy dodatkowo, ze ma to by¢ teoria uznawana powszechnie za dydaktyczng.
Péki nie ustali sieg, jaka to ma byé koncepcja, tytulowe sformuiowanie jest
tylko schematem pytania. Schematowi temu mozna przyporzgdkowaé cala klasg
pytari, przy czym kazde pytanie z tej klasy powstaje w ten sposéb, 2e na
gruncie takiej czy innej teorii poszczegélnym terminom sformutowania-schematu
nadaje sig okreslone znaczenia; méwigc inaczej, pytanie tytulowe mozna rézno-
rako interpretowaé w zaleznosci od tego, na gruncie jakiej koncepcji sie
stanie. Dwie rézne interpretacje implikowaé mogg dwa ,biegunowo rézne" roz-
strzygniecia: tu - ,tak", tam- wnie", a przy tym owa .biegunowa réznica" wcale

7 Rozwazane stanowisko nie jest .na state" przypisane do jakiej$
konkretnej koncepcji nauczania i uczenia sig literatury. Stosunkowo czgsto
charakterystyczne dlai przesgdzenia respektowane sg (aczkolwiek na ogét
nie werbalizowane) przez zwolennikéw koncepcji nauczania problemowego. Werba-
lizacjg stanowisko to uzyskuje najczesciej -w wypowiedziach polemicznych
zwolennikéw tzw. orientacji literaturoznawczej oraz - niekiedy w sposéb
nieintencjonalny - w wypowiedziach rzecznikéw tej wwizji" statusu dydaktyki
literatury, ktéra we ,Wprowadzeniu" wyszczegblniona zostata (za W. Paster-
niakiem) w trzeciej kolejnosci.
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nie musi byC¢ tozsama ze sprzecznoscig logiczng: oba rozstrzygniecia moga
by¢ logicznie poprawne i réznié¢ sie zalozeniami (wiedy owo biegunowe zrézni-
cowanie jest pozorne tylko: ,nie" dotyczy czego$ innego niz ,tak").

Warto zastanowiC sig obecnie, Jakie - z teoretycznego punktu widzenia
- mcga byé przyczyny wspomnianego powyzej biegunowego zréznicowania. Mozna
wysunaé hipoteze, ze rozpatrywane teorie dydaktyczne sa po prostu niewspdi-
mierne, a wiec ,tak rdézne", ze podstawowym terminom ich Jjezyka przysiuguia
znaczenia nie majace odpowiednikéw w znaczeniach dowolnych termindw drugiej
teorii. Trzeba jednak pamietac, ze ,biegunowo rézne", a niesprzeczne rozstrzyg-
nigcia nie swiadczg koniecznie o niewspdimiernosci odnosnych teorii. Wszak
réznica miedzy adwersarzami roze sprowadzaé sie do innego pojmowania jednego
tylko lub kilku terminéw (w tym co najmniej Jjednego wchodzacego w obreb
tytutowego schematu pytania); nie musi to by¢é przy tym termin specyficzny
dla jezykdw tych teorii.

Wypadnie zorientowaC sie najpierw, czy nie zachodzi druga z tych
ewentualnosci. W tym celu trzeha dokonaé préby rekonstrukcji wspdlnych zatozer
" obu koncepcii. :

a. Wspdlne zatozenia obu rozstrzygniec

Uczywiscie, trudno byioby stara¢ sie w tym momencie o kompletnoscd
zestawienia wspomnianych zalozeri. Stad tez odnotowane tu zustané jedynie
pewne latwo zauwazalne zbieznosci, ktére sg istotne z uwagi na dalszy tok
rozwazan. 0téz zwolennicy obu koncepc)i dydaktvcznych 2zdajga sobie sprawe
z tego, ze - jak my bysmy to powiedzieli - systematyzuja one spoteczno-
-aubiektywny kontekst praktyki szkolneja. Innymi siowy, zdaja sobie oni sprawe
z tego, ze koncepcje te maja by¢ przydatne dla nauczyciela prowadzacego
lekcje z 1literatury. Nie jest przy tym wazne, czy uwazaja, iz teorie owe
tylko do tegn maja stuzyé czy tez sadza, 2e moga rdéwniez znajdowac inne
jeszcze zastosowanie. Wazne Jest natomiast to, ie uznaja, iz teoria, ktdra
w niczym nie przyda sie nauczycielowl literatury, nie moze byC traktowana
jako teoria dydaktyki literatury.

- Ponadto zdaja sobie jeszcze spraweg i z tego, ze pojecie ,metody badania
dzieta literackiego" to pojecie o analogicznym stosunku do spoleczno-subiek-

Jest to relacja o wiedzy respektowanej. Sami dydaktycy nie muszg
sobie Jjej uswiadamiaé, cho¢ w tym wypadku %*atwo chyba bedzie im przyznac
sie do nie].
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tywnego kontekstu praktyki naukowej, Jak pojecie ,metody nauczania litera-
tury”" - zndéw do spoieczno-subiektywnego kontekstu praktyki szkolnej.
WynikaXoby stad, ze prawdopodobnie réznie pojmuja ,tozsamoscé".

b. Dwa rozumienia "tozsamosci dwu metod"*

Aby unaoczni¢ owa rdZnice w rozumieniu ,tozsamosci", warto pokusicé
sie o0 przeprowadzenie nastgpujgcego eksperymentu myslowego, ktdry stanie
sie punktem wyjscia dla analizy. Eksperyment ten zaktada, ze dla zwolennikdw
rozwazanych koncepc)i metoda jest pewnego rodzaju sekwencja czynnosci.

ZaXozmy, ze zaprosilismy literaturoznawce 1 pedagoga na lekcje litera-
tury, zalecajac 1im, by sporzadzili opis czynnosci dokanywar:tych w trakcie
tej lekcji; zastrzeglismy przy tym, 2ze opisy obu obserwatordéw maja by¢ przez
nich dokonane w jezyku 1 na gruncie teorii, ktdéra nalezy do dyscypliny przez
nich uprawianej. Czy zdziwiloby nas, gdyby pedagog stwierdzii, ze w trakcie
lekcji zastosowano pewna metode nauczania, a literaturoznawca upierat sie
przy tym, iz zastosowano tu pewna metode badania dziela literackiego? Gdybysmy
i my opisali te lekcje w Jjezyku jakiejs trzeciej teorii, powiedzmy, w jezyku
jakiejs teorii zdrowego rozsadku, to moglibysmy zapewne - w uzgodnieniu
z pedagogiem 1 literaturoznawcy - wyodrebni€¢ w naszym opisie takg sekwencje
czynnosci czy to pojedynczego ucznia, czy zespolu ucznidw, czy tez cale]
klasy 1acznie 2z nauczycielem, ktdéra to sekwencje moglibysmy przyporzadkowad
opisanym przez pozostatych obserwatordw dwdém sekwencjom czynnosci  traktowanym
przez nich jako (mniej czy bardziej udolne) konkretyzacje czy zastosowania
metody nauczania (wedle opisu pedagoga) i metody badania dziela literackiego
(wedle opisu literaturoznawcy). Gdybysmy dysponowali tylko relacjami pedagoga
i literaturoznawcy, orzec musielibysmy, ze zrelacjonowane przez wspomnianych
obserwatoréw sekwencje czynnosci sa zupeinie rdéznymi obiektami: Jeden z
nich nalezatby do praktyki szkolnej, drugi - do naukowej (uczniowie, zespoly,
czy klasa wystgpiliby Jjako podmioty praktyki naukowej - tak rzec mozna
z pozycji trzeciego obserwatora). Jesli zas mamy do dyspozyc]i dodatkowo
nasz zdroworozsadkowy opis, to korzystajac z niego i teorii przezeri zakiadane],
a ponadto odwolujy® 3ig do elementarnej wiedzy logicznej 1 filozoficzne],
stwierdzié mozemy, ze sekwencja traktowana przez pedagoga jako przypadek
metody nauczanié i sekwencja traktowana przez literaturoznawce Jako przypadek

* Piszac o réznych sposobach zrozumienia ,tozsamosci dwu metod",
charakteryzowaé bedziemy wiedze respektowang przez badaczy, a zatem nie-
koniecznie przez nich wyraZnie uswiadamiang.
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metody badania dziela literackiego sg - powiedzmy - rd6znymi éspektami tej
same] sekwencji czynnosci, czy tez - ,rzeczywistosciami przedstawinnyrni"9
dwu dokonanych z réznych punktéw widzenia opiséw tej samej czynnosci. Z
logicznego punktu widzenia wymaga to, rzecz Jasna, stworzenia metajgzyka
wzgledem jezykdw, Jjakimi posiugiwali sie wspomniani literaturoznawca 1 pedagog.

Pamigetajac o0 powyzszym eksperymencie, mozna obecnie zastanowiC sie
nad tym, Jak w Swietle odnotowanych tu okolicznosci nalezy rozumiec¢ ,toz-
samosC", aby méc poprawnie zanegowaé¢ tozsamosC¢ metody badania dzieta lite-
rackiego z metoda nauczania. 0t6z sadzié¢ nalezy, iz zwolennikom owe] negacji
przypisac¢ mozna respektowanie tresci, ktdére zrekonstruowane zostana 'ponizEj.

Wzmiankowang rekonstrukcje rozpoczac¢ trzeba od postawienia pytania,
czy metode (sekwencje dziatari) traktowaé mozna Jjako element rzeczywistosci
same], tej .rzeczywistej rzeczywistosci", a nie ,rzeczywistosci przedstawio-
nej". OdpowiedZ jest prosta: nie mozna, bo do $Swiata rzeczy samych w sobie
nie docieramy bezposrednio; zawsze mamy do czynienia z jequ s,obrazami",
ktérych adekwatnos¢ (wzgledna) mozemy tylko zakladaé. Nawet naiwny realista
nie zaprzeczaiby chyba, iz rzeczywistosC¢ sama w sobie moze byC dana tylko
za posrednictwem teorii absolutnie prawdziwej. Czyz Jjednak istnieje teoria,
0 ktérej z pewnoscia mozna by rzec, iz jest absolutnie prawdziwa?lo'

Jezeli zatem postawi sie pytanie o tozsamosé dwu metod, to przedmiotem
zainteresowania staje sie tozsamo$é dwu ,rzeczywistosci przedstawionych'
przyporzadkowanych dwu teoriom, ktére =zazwyczaj nazywa sig teoriami lub

11

opisami owych metod nTozsamosSé" w tym przypadku nalezy rozumied ‘1 Jjako

Wlasciwie powinnidmy pisaé nie ,rzeczywisto$é¢ przedstawiona', lecz
wStandardowy model semantyczny". Jesli uzywamy pierwszego z tych wyrazen,
a nie - poprawnie - drugiego, to dlatego, Zze - jak nam sie wydaje - do Czytel-
nikéw, obeznanych bardziej z terminami literaturoznawczymi niz semiotycznymi,
bedzie ono lepiej przemawialo, a przy tym kierowaio intuicje w strone jedne]
z mozliwych interpretacji ontologicznego statusu modelu semantycznego.

10 Bierzemy tu pod uwage taki punkt widzenia, wedle ktdrego nauka
stoi ,naprzeciw" obiektywnej rzeczywistosci i na te rzeczywistos¢ ,nakierowana”
jest wszelka aktywnos$é poznawcza (w naukach empirycznych). Taki punkt widzenia
przewaza u naukowcéw praktykodw.

11 Opis jest przeciwstawiany temu, co opisane (opis czego$). Zgodnie
z takim pojmowaniem (potocznym) ,opisu", za przedmiot relacji (to opisywane
«cos") tatwiej uznaé ,rzeczywiste" odniesienie przedmiotowe niz ,rzeczy-
wistodé przedstawiona" (zob. dalej w tekscie gidéwnym, co proponujemy uwazac
za odniesienie. ,rzeczywiste"). ,Rzeczywisto$¢ przedstawiona" bowiem to coes
sprzezonego z opisem, Jjakby Jjego .emancja" (méwigc wzniosle, bo rzec mozna
prozaicznie, obiekt przyporzadkowany, wyobrazony), idealny konstrukt, ktdry
mozna przeciwstawié rzeczywistosci obiektywnej tak samo jak i opis, dziedzina
tak dobrana by opis, ktéremu Jjest przyporzadkowana, byi w niej prawdziwy.
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nidentycznosé". Jesli teraz uzna sie, ze dwie ,rzeczywistosci przedstawione"
moga byC identyczne wtedy i tylko wtedy, gdy teorie, ktérym je przyporzadko-
wano, sg rdwnowazne, to ostatecznie rzec mozna, iz z tozsamoscia dwéch metod
ma sie do czynienia wtedy i tylko wtedy, gdy zachodzi rdéwnowaznos¢ opisdw
tych metod. Oplisy zas s3a rownowazne wﬁwczas, gdy sa identyczne, badZz tez
wtedy, gdy wzajem z siebie wynikaja. Caie rozumowanie mozna, rzecz Jjasna,
odwrécié i powiedzied, ze te opisy sa réwnowazne, ktdrym przyporzadkowano
identyczne .rzeczywistosci przedstawione". Rzecznikom zatem negowania tozsa-
mosci Jakiejkolwiek metody nauczania z Jjakakolwiek metoda badania dziela
literackiego mozna przypisaé - oprdcz oméwionego pojmowania ,tozsamosci™
- przekonanie, ze z Jedne] strony odpowiednie opisy metod nie sg rdéwnowazne
(tu argumentem mogtoby byé stwierdzenie, ze opisy te dokonywane sa w rdZnych,
nieprzektadalnych jezykach albo tez udowodnienie, 2Ze =zachodzi miedzy nimi
logiczny zwigzek niewspdiprawdziwosci, czyli dysjunkcji), a z drugiej strony,
2e odpowiednie ,rzeczywistosci przedstawione" nie sa identyczne (chocéby
z tego wzgledu, ze - wedle zrekonstruowanych wyzej wspdlnych zalozeri - metode
nauczania nalezatoby umiesci¢ w obrebie praktyki' szkolnej, zas metode badania
dzieta literackiego w obrebie praktyki naukowej).

—— i — S —— —

Tymczasem przedmiot opisu - zgodnie 2z 'potocznymi intuicjami - chciatoby
sie traktowaé Jjako co$ niezaleznego od opisu (opis moze byé zty, moze byé
wierny). Kiedy jednak mamy do czynienia tylko z opisem, kiedy ,rzeczywisty"
jego przedmiot nie jest nam dany (a dany by¢é moze tvlko przez inny opis)
z koniecznosci, chcac nie chcac, ,roboczo" przyjmowaé musimy, Zze przedmiot
oTzeczywisty" jest tozsamy z ,przedstawionym” (czasowo traktujemy opis jako
absolutnie prawdziwy, choé¢ faktycznie tworzy nam wyobrazona rzeczywistesé).
Psychiczny, ,wyobrazeniowy" status modelu semantycznego to nie jedyna jego
interpretacja; z innego punktu widzenia jest to po prostu zbidr zdarh w jezyku
teorii mnogosci. Interpretacje te nie wykluczaja sie, tak wiec odwolywad
sie bedziemy do pojmowania ,modelu" jako towarzyszacego (zrozumianym) obiektom
jezykowym wyobrazenia, ktére to wyobrazenie najwiasciwie] jest woddawac"
w Jezyku teorii mnogosci (choé¢ mégiby to byé jezyk jakiej$ innej ontologii).
Jesli wiec bedziemy méwic€ o Jaklché operacjach na ,rzeczywistosciach przedsta-
wwnych" ( np. o stwierdzeniu zawierania sie), to bedziemy je rozumieé jako
operacje’ na zdaniach teorii mnogosci (konstruktach teoriomnogosciowych,
jak kto woli). Zastosowane tu terminy sugeruja, ze ,rzeczywisto$¢ przedsta-
wiona" plasuje sie w obrebie dSwiadomosci Jjednostkowej. Zwazmy Jjednak, ze
chcgc méwic¢ o Jednostkowym wyobrazeniu, musimy uczynié go intersubiektywnie
komunikowalnym, a wiec ,uspotecznié”". W koricu zatem w dyskusji naukowe]
i wszelkiej innej .funkcjonuje" (dany Jjest) obiekt $wiadomos$ci spotecznej,
a nie - Jednostkowe]. Przyjawszy, 1z Jednostkowa interpretacja obiektow
jezykowych jest wtérna w stosunku do spolecznej (jednostki ucza sie jezyka),
dochodzimy ostateczmie do pojmowania ,rzeczywistosci przedstawionej" Jjako
obiektu sSwiadomosci spolecznej, bedacego -w stosunku do Jednostkowych wLZeczy-
wistosci przedstawionych” typém idealnym; nadal przyjmujemy, ze rnodele seman-
tyczne nalezy ,oddawac" w Jjezyku teorii mnogosci.
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Jest rzecza oczywista, ze - z przyjmowanego tu punktu widzenia -
zasadnosC rozpatrywanego powyze] stanowiska nie budzi Zadnych watpliwosci.
Jednakze ze wzmiankowanego punktu widzenia oczywiste Jjest rdéwniez i to,
ze owa zasadnosé nie pozostaje w zadnym koniecznym zwigzku z zasadnoscly Czy
bezzasadnoscia stanowiska adwersarzy. '

Okazuje sig, ze i1 to drugie stanowisko daje sig z tatwoscia uzasadnic.
Wystarczy przyjac, ze metoda nauczania Jjest kazda sekwencja czynnosci takich
podmiotdéw, ktorym =zasadnie przyporzadkowaé mozna miano ,podmiotédw procesu
nauczania 1 uczenia sie". Kazda sekwencja prowadzaca do osiaggniecia takiego
stanu rzeczy, ktéry moze byé przyporzadkowany (ew. posrednio, w sposéb nize]
oméwiony) Jjakiemu$ fragmentowi teorii procesu nauczania i uczenia sie bedacemu
charakterystyka celu gidéwnego lub czastkowego praktyki szkolnej. Uzyty przed
chwila zaimek ,kazda" ma sugerowac¢, iz owa sekwencja dziatari moze by¢ ,rzeczy-
wistoscia przedstawiona" dowolnej teorii. Mogiaby to by¢é nawet teoria niewspdi-
mierna z teorig procesu nauczania 1 uczenia sig. Sekwencja ta musi tTylko
podpadéé pod ogdlny schemat dziatania ziozonego zakiadany przez powyzsza
definicje metody nauczania. Ponadto musi istnie¢ teoria przyporzadkowujaca
podmiot tej sekwencji podmiotowi procesu nauczania i uczenia sie, a Jje]
efekt ,rzeczywistosci przedstawionej" zwiazanej ze wspomnianym juz fragmentem
teorii procesu nauczania i. uczenia sie. 0 ile - Zzgodnie chyba z potocznymi
intuicjami - od przyporzadkowania podmiotdw wymaga¢ nalezaioby, aby bylo
ono az identyfikacja tych podmiotdw, to na przyporzadkowanie efektdw natozyc
wystarczy chyba warunek, by by}o ono wspdizachodzeniem (jeden z owych standw
rzeczy zachodzi wtedy i tylko wtedy, gdy zachodzi drugi).

/wolennikom zatem akceptacji tezy o tozsamosci metod nauczania i
metod badania dzieta literackiego przypisa¢ mozna respektowanie sformutowane]
powyze] definicji metody nauczania i pojmowania ,tozsamosci dwu metod" jako
wokreslonego ich przyporzadkowania na gruncie jakiejs teorii'.

Reasumujac dotychczasowe ustalenia w sposdb swobodny, mozna powiedziecd,
iz wedle zwolennikdéw stanowiska, ktdére tu bylo rekonstruowane w pierwsze]
kolejnosci, zadne] metody nauczania nie mozna utozsamia¢ z Jjakakolwiek metoda
badania dzieta literackiego, gdyz ta pierwsza umiejscowiona jest w dziedzinie
praktyki szkolnej, za$ druga - w dziedzinie literaturoznawcze] praktyki
badawcze]. Z kolei, wedle rzecznikéw stanowiska rekonstruowanego w drugie]
kolejnosci, w dydaktyce literatury mozna metode badania dzieia literackiego
uwazaé za metode nauczania, gdyz wiedza o owej metodzie badania steruje
poczynaniami ucznidéw (i/lub nauczyciela) w taki sposdéb, ze efekt tych poczynar
uznac¢ mozna za realizacje celdw nauczania 1 uczenia sie literatury przewidzia-
nych w koncepcji nauczania 1 uczenia sie literatury.
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Istniejgcym migdzy rozwazanymi koncepcjami réznicom w pojmowaniu
n«tozsamosci" oraz w sposobie rozwigzywania problemu, ktéry zapisany zostal
w tytule niniejszej partii rozwazari, towarzyszg dalsze rozbieznosci, stano-
wigce pewnego rodzaju konsekwencje czy tez kontekst my$lowy odnotowanych
tu réznic. f

Przeciwnicy utozsamiania metod nauczania i metod badania dzieta 1li--
terackiego (w sensie poprzednio wytuszczonym) uznaja, 2e badany przez dydaktyke
literatury proces ksztalcenia literackiego Jjest ,w swej istocie" procesem
pedagogicznym. W 2zwiazku z tym rozpatrywany powinien on by¢ 2z perspektywy
teorii pedagogicznych nadbudowanych nad teoriami psychologicznymi. Jezyk
za$ rozpatrywane]j dziedziny wiedzy powinien by¢ jakim$ rozszerzonym jezykiem
psychologii (i pedagogiki).

Z kolei stanowisko adwersarzy przedstawi¢ mozna w sposéb nastepujacy.
Dydaktyka literatury zajmuje sig procesem nauczania i uczenia sig literatury
wtasnie. ,Istota" tego procesu - jako obiektu réznego od np. procesu nauczania
i uczenia sig wychowania obywatelskiego - jest ,literaturoznawcza". Co prawda
stanowigce sedno dydaktyki literatury metody nauczania sg ogdlnie do scharaktery-
zowania z pedagogicznego punktu widzenia i metody badania dziela literackiego
stosowane w praktyce szkolnej muszg by¢ zaadaptowane tak, by speinialy pewne
warunki okreslane wkasnie na gruncie wépomnianej pedagogiczne]j charakterystyki,
lecz charakterystyka ta jest, bardzo ogélna, a warunki - ,bardzo ramowe".
W gruncie rzeczy wszystko to miesci sie w obrebie oczywistosci, Jakiego$
nwSpotecznego a priori" i Jjako takie Jjest pomijalne. Dzieki abstrahowaniu
od owego ,a priori" dydaktyka literatury moZze by¢ traktowana Jjako zbidr
teorii nadbudowanych nad koncepcjami literaturoznawczymi, natomiast Jjezyk
dydaktyki 1literatury jawi sig Jjako rozszerzenie jezyka literaturoznawstwa.

Majac do dyspozycji powyzsza rekonstrukcje obu koncepcji mozna obecnie
ponownie postawié¢ pytanie o ich wzajemny stosunek. W szczegdlnosci mozna
raz jeszcze zastanowié sie nad tym, czy analizowane tu koncepcje sg logicznie
nieporéwnywalne. 2

c. Wzajemny stosunek rozpatrywanych koncepcji

Przypuszczenie, 2ze interesujgce nas koncepcje sa niewspdimierne,
wysunigte zostalo jako Jjedno z mozliwych wyjasnieri ,biegunowej réznicy"
w odpowiedzi, jakiej te koncepcje udzielaja na zasadnicze dla nich pytanie.
Przypuszczenie owo pojawia sig zreszta Jako teza w niektérych giosach w
dyskusji toczacej sie w $rodowisku dydaktykéw literatury. Z tego juz powodu,
a takze ze wzgledu na wage takiej tezy, warto sig nig zajgc.
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W éwietle dokonanych powyzej rekonstrukcji przekonanie o wspomniane]
niewspéimiernosci (ktére nb. jest w stanie zyskaé dosé wielu zwolennikdw;
zapewne nie bez 2znaczenia Jest tutaj fakt, iz towarzysza mu odpowiednie
oceny obu stanowisk) mogtoby by¢ uzasadniane ewentualnie tym, 2ze jedna 7
koncebcji wspiera sie na psychologii, zas .druga - na literaturoznawstwie,
mogacym mie¢ charakter aﬁtypsychologistyczny. Mozna Jednak watpié, czy Jest
to warunek wystarczajacy. Pojecie ,niewspéimiernosci" czy wnieporéwnywalnosci
logicznej" uksztattowato sig na gruncie historii nauki w zwigzku z problematykg
rewolucji naukowych, wypierania starych teorii przez nowe w obrebie Jedne]
dyscypliny. Stad tez niezbednym - jak mozna mniema¢ - warunkiem orzeczenia
niewspdimiernosci dwéch teorii Jjest wczesniejsze wustalenie, 1z posiadaja
one wspélne .:rzeczywiste" odniesienie przedmiotowe. Oczywiscie, pojecie
owej .wspdlnoty rzeczywistego odniesienia przedmiotowego" jest nieoperatywne
w rozwazaniach metodologicznych (znéw ten sam dylemat: jak dotrzeé¢ do rzeczy-
wistosci samej w sobie?), lecz w miejsce tego pojecia podsuwac mozna rézne
metodologiczne substytuty, Jjak chociazby pojecie ,korespondencji miedzy
teoriami" w sensie .moznosci . ustalenia i wyjasnienia na gruncie teorii
nowej (korespondujacej) faktu i zakresu praktycznej stosowalnosci teorii
starej (korespondowanej)". Z filozoficznego, realistycznego punktu widzenia
mozna tilumaczy¢ przydatnosé¢ teorii korespondujace] do analizy zakresu 1
stopnia trafnosci teorii korespondowanej tym, 2ze pierwsza lepie] niz druga
nodzwierciedla" ten sam fragment obiektywnej rzeczywistosci. Je$li ktos
nie lubi ,metafizyki", moze sobie po prostu zastgpi¢ termin ,posiadanie
wspdlnego rzeczywistego odniesienia przedmiotowego" terminem ,moznosS¢é pordwny-
wania tresci (ustalenia zwiazkdéw logicznych 1lub korespondencji istotnie
korygujacej; ,lub" nalezy tu wigza¢ z pojeciem ,alternatywy roziacznej",
a nie- ,zwykiej")".

Tak wiec zwolennik pogladu o niewspdimiernosci analizowanych stanowisk
w kwestii tozsamosci-nietozsamosci: metod nauczania 1 badania dzieta lite-
rackiego moze przyja¢ co najwyze] taka oto linie rozumowania. Teorie psycho-
logiczne i 1literaturoznawcze nie sa niewspdimierne, bo dotycza - nazwijmy
to tak - rdéznych dziedzin rzeczywistosci. Dopiero zastosowane w dydaktyce
literatury do badania ,tej same]j" praktyki szkolnej generuja niewspdimierne
opisy.

Jak widaé, trzeba tu zakladaé, 2ze rozpatrywane koncepcje nauczania
i uczenia sie literatury dotycza tej’ samej ,rzeczywistej" dziedziny, czy
tez - jak kto woli - zakladaé, ze spetniony jest ,niemetafizycznie" zdefinio-
wany warunek wystarczajacy do pordwnywalnosci ich tresci. Warto zauwazycC
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w tym momencie, 2e stwierdzenie powyzszej tozsamosci (zakladamy, ze badacze
w wiekszosci sa realistami) ,angazuje" inne - niz przy negatywnej odpowiedzi
na tytuiowy problem rozdziailu - pojecie ,tozsamosci". Jest tu ono podobne
do pojecia, Jakim posiugulqa sie - w mysl przeprowadzone] wyze] rekonstrukc]i -
zwolennicy orientacji ,literaturoznawczej", ktdérzy do pojecia ,niewspdéimier-
nosci" nie odwolujg sig. I w tym bowiem przypadku wskazang _tonaniosc mozna -
orzec tylko na gruncie trzeci33 teorii (role owej trzeciej teorii w przypadku,
gdy zachodzi koresponencja, speiniaé moze fragment teorii korlespnndujacej;
mozna tak rzec, gdyz w teoriach empirycznych nie rozgraniczqa sie wyrazZnie
rozwazari metateoretycznych i rozwazari w jezyku przedmiotowym).

Zatozmy, ze przeprowadzilismy eksperyment analogiczny do uprzedniego
i znaleZlismy teorie, na gruncie ktdérej daje sie stwierdzié¢ identycznosc
podmiotéw 1 efektow dwu sekwencji czynnosci bedgcych ,rzeczywistosciami
przedstawionymi” dwu 'ﬂpiSOw w Jezykach rozpatryﬁanych dwu koncepcji. 0Od
razu widaé, ze znalezienie owej teorii nie musi wcale powodowadé wykluczenia
mozliwosci traktowania analizowanych opiséw Jako nie majacych wspdlnego
'..rzeczywistego" odniesienia przedmiotowego. Z %atwoscia bowiem mozna przy-
wotaé¢ taka ontologie, na gruncie ktérej da sié zaakceptowa¢ stwierdzenie
identycznosci hodmiotdw i efektéw Jjako np. obiektéw fizycznych (czesto o
to w identyfikacji chodzi), a Jjednoczesnie twierdzié, iz rozwazane opisy
przyporzadkowane owym podmiotom i efektom dotycza dwu rdéznych ,aspektdéw"
owych obiektéw fizycznych. Co wigcej, Jesli nawet w sSwietle ,fizykalnej"
teoril zdrowego rozsgdku wspomniane wyZej sekwencje czynnosci Jawié sie
moga Jjako catkowicie identyczne, to i tak z perspektywy wzmiankowanej ontologii
mozna utrzymywaé, ze ma sie do czynienia z dwoma opisami dotyczacymi rdéznych
waspektow" tej samej z fizycznego punktu widzenia sekwencj)i czynnosci. Na
gruncie ontologii, o ktérej tu mowa, w Erézne aspekty daloby sie ,wyposazyc"
kazdy obiekt, nawet indywidualny, a wiec pozbawiony wewngtrzne] struktury,
o ile byiby on ,uwikany" w rézne zwigzki. Jego peina charakterystyka powinna
w tym przypadku zawieraé ,rejestr" relacji i obiektdw wyzszego rzedu, ktdrych
jest on czilonem czy elementem. Kazde Jjego ,wystgpienie" Jako czionu 1lub
elementu okre$lonej relacji czy struktury to wiasnie jeden z Jego aspektow.
. przedstawionego tu punktu widzenia nie mozna wykluczyé, ze dwa rozne aspekty
tego samego przedmiotu dadza sie przyporzadkowaé dwu réznym teoriom jako
«rzeczywiste" (jakby ,drugiej generacji") odniesienie przedmiotowe (fragmentdw)
ich ,rzeczywistosci przedstawionych".

Oczywiscie, odniesienie ,rzeczywiste" (,drugiej generacji") przypo-
rzadkowane dwém teoriom musi by¢é ,rzeczywistoscia przedstawiong" Jakie]Js
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trzeciej teorii. tatwo zauwazyé, ze z perspektywy tej ostatniej (zaktadajace]
wspomniang wyzej ontologie) pierwsze dwie teorie nie moga byé konkurencyjne
w tyn sensie, Zze uznanie jednej z nich implikuje (jest warunkiem wystarcza-
jacym) odrzucenie drugiej w sytuacji, gdy nie da sie ich logicznie uzgodnid
(to lngiczne uzgodnienie w tym wypadku byioby mozliwe tylko przez redukcje
obu do trzeciej teorii ,ogarniajacej" obydwa aspekty ,rzeczywistego obiektu").
Warunkiem niezbednym ich konkurencyjnosci (a tylko teorie konkurencyjne
moga sie okazaé niewspdimierne) jest wkroczenie jednej z nich na ,obszar"
opisywany dotad tylko przez druga. | _

W $wietle powvzszycH konstatacji *atwo mozna wyobrazié sobie sytuacje
nastepujaca. Teoria ustalajaca, 2ze dwie koncepcje przyporzadkowa¢ mozna
dwém rdéznym aspektom tego samego obiektu rzeczywistego, Jjest tak uboga,
ze poza wspomnianym ustaleniem niewiele zawiera informacji; w kazdym razie
nie moze zastgpié owych koncepcji w roli wiedzy ,sterujacej" dziataniami
praktycznymi. Tymczasem wiasnie ze wzgleddw praktycznych potrzebna Jest
wiedza dotyczaca obydwu Jjednoczesnie aspektdéw ,rzeczywistego" obiektu. Oczy-
wiscie w takiego rodzaju sytuacji koncepcje nasze traktowa¢ trzeba Jjako
komplementarne. Nalezy je ,zgrywac¢" praktycznie tak, by odnosne dzialania
praktyczne miaty przebieg, ktdry zwolennicy obu koncepc]i opisaliby - kazdy
w Jjezyku ,wyznawane]" przez siebie doktryny - Jako dostatecznie udolne zasto-
sowanie tych koncepcji. Przy tym porczumienie miedzy adwersarzami mogioby
by¢ wykluczone, jesliby chcieli oni méwié tylko w swych ,macierzystych"
jezykach. W skrajnym przypadku ,zgrywanie" nast'epuwaluby po prostu metoda
préb 1 bieddw, kiedy indzie] zndw teoria ustalajaca zwiazek miedzy obydwiema
koncepcjami spotrafitaby" przyporzadkowywaé rézne ich pojecia, lecz ,nie
umiataby" wyjasniaé¢, skad bierze sie owo przyporzadkowanie. Bez trudu mozna
sie domysli¢, 2ze najbardziej kompetentnym ekspertem w dziedzinie praktyki,
o ktérej mowa w tym przyktadzie, byiby ,poliglota" znajacy trzy Jezyki:
komplementarnych koncepcji i teorii przyporzadkowujace].

Oczywiscie, gdyby 6w ekspert miat zaciecie naukowe, opisana sytuac]ja
nie mogitaby go satysfakcjonowac. Tolerowaiby ja jako przejsciowa i postulowaiby
dazenie do objecia calej dziedziny jedna teoris.

- Pozostawiajac powyzsza uwage na marginesie, mozna obecnie pokusic
sie o sformulowanie koricowej odpowiedzi na pytanie o wzajemny stosunek kon-
cepc]i dydaktycznych, o ktdére w ostatecznym rachunku caty czas chodzi. Oczy-
wiscie, wustalenie takiej odpowiedzi wymaga przyjecia okreslonej teorii.
Teorie te mozna uzyska¢ przez odpowiednie rozbudowanie przyjmowanego w po-

wyzszych przyktadach zatozenia o odpowiednim przyporzadkowaniu praktycznych
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zastosowari obu koncepcji. Wskazane zaloZenie nalezaloby mianowicie roz-
wingé w taki sposéb, by otrzymaé teorig, ktérej .rzeczywisto$¢ przedsta-
wiona" mogtaby zostaé uznana za ,rzeczywiste" odniesienie przedmiotowe tych
koncepcji. Kluczowg przy tym sprawg jest to, by wzmiankowana teoria zakladala
ontologie ,odrézniajgcq" aspekty tego samego przedmiotu. Przed przyjgciem
tego warunku nie nalezy sie wzbraniad. Kto$, kto domagaiby sig uzgadniania
(ujednolicania) wszystkich teorii ,zahaczajgcych" o dany obiekt ,rzeczywisty"
musialby - przy pewnych oczywistych zatozeniach > traktowaéd Jjako konkurencyjne
np. teorie anatomii cziowieka i teorie socjologiczne. :

Przyjmujemy, 2e z perspektywy postulowanej teorii mozna by rzec,
iz istnieja dwa pojecia ,procesu nauczania i uczenia sig literatury". Pierw-
szemu z nich przyporzadkowany jest - jako jego ,rzeczywisto$¢ przedstawiona" -
wieloaspektowy obiekt, drugiemu za$ - jako jego odniesienie ,rzeczywiste" -
jeden z aspektéw obiektu denotowanego przez pierwsze pojecie, a mianowicie:
zwigzki tej denotacji z obiektami, ktdére nalezatoby traktowaé jako ,rzeczy-
wiste" odniesienie przedmiotowe teorii pedagogicznych i psychologicznych
(oczywiscie, drugim aspektem procesu nauczania i uczenia sig literatury
jest Jjego uwik*anie w struktury, ktére mozna ujmowaé jako ,rzeczywiste"
odniesienie przedmiotowe koncepcji literaturoznawczych).

Warto zauwazyé, ze powyzsza teoria (ktéra jest fragmentem metateorii
obu rozwazanych koncepcji) nie charakteryzuje blizej owego ,rzeczywistego"
odniesienia przedmiotowego, stwierdza tylko, ze jest to obiekt przynajmniej
dwuaspektowy. Gdyby =zrekonstruowato sie teorig, ktérej ,rzeczywistoscia
przedstawiong" byiby wspomniany co najmnie)j dwuaspektowy obiekt, okazataby
sie ona ubozuchna. Wiasciwie stwierdzataby tylko jego istnienie i ,uczest-
nictwo" w dwéch strukturach. W tej sytuacji zachodzi konieczno$é ,awansowa-
nia" niejako ,rzeczywistosci przedstawionych" rozwazanych koncepcji (a wkas-
ciwie wybranej konkretnej koncepcji literaturoznawczej i wybranej konkretnej
koncepcji pedagogicznej) oraz traktowania ich Jjako aspektéw rzeczywistego
przedmiotu. Na tym wias$nie poziomie (metateoretycznym) mozna méwié o komple-
mentarnosci owych koncepcji. Inaczej: dotycza one dwu réznych aspektéw procesu
nauczania i uczenia sie literatury: jedna - aspektu ,literaturoznawczego",
druga - aspektu ,pedagogiczno-psychologicznego". Poéki nie wykraczajg one
poza ,swéj" aspekt, sg komplementarne, wykraczajgc - staja sie konkurencyjne.

Jesli za$ chodzi o to, czy sg one wspéimierne, czy tez niewspéimierne,
to - wedle zarysowanego powyze] pojecia ,niewspéimiernosci" kwestia dotyczy
tylko takiego zakresu, w ktérym s3 - ewentualnie - konkurencyjne.
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W dyskusjach metodologicznych trafia sie niekiedy szersze pojecie
«teorii niewspdéimiernych" (logicznie nieporéwnywalnych)": mianowicie ,zréw-
nuje sie" jego tresé¢ z trescia pojecia ,teoriii logicznie nieuzgadnialnych".
/astosowanie w niniejszym opracowaniu pojecia o0 wezszym zakresie wynika
z checi wprowadzenia poje¢ ,teorii konkurencyjnej" i ,teorii komplementarnej".
Swoja droga wypada przypuszczaé, ze to pojecie o wezszym zakresie Jest wias-
ciwsze (w sensie: przydatniejsze w analizach metodologicznych) i dlatego
tez pojeciu o zakresie szerszym nalezaloby przypisaé¢ inny termin. Najwias-
ciwszy wydaje nam sie wlasnie ten: ,teorie logicznie nieuzgadnialne". Jesli
od zakresu szerszego pojecia odejmie sie zakres pojecia wezszego, to uzyska
sie zbidér n-tek (co najmniej dwdjek) teorii o réznych ,rzeczywistych" odnie-
sieniach przedmiotowych i logicznie nieuzgadnialnych. Sa to n-tki teorii,
ktérych nie da sie zredukowa¢ do ogélniejszej teorii o zakresie ,rzeczywistym",
bedacym suma zakreséw ,rzeczywistych" elementdw naszej n-tki (przyjmuje
sie tu oczywiscie, ze teoria tego, co rzeczywiste, pozostanie ta sama).

Majac na wzgledzie powyzsze spostrzezenia, zatozymy, ze tym, ktdrzy
gtosza teze o0 niewspéimiernosci rozpatrywanych koncepcji dydaktycznych,
chodzi prawdopodobnie o niemoznos¢ dokonywania redukcji tychze k. “cepcji
przez jedna ogdélniejsza teorie w sensie powyze] wyiuszczonym. Problemem
tym zajmiemy sie dale].

d. Teoria dydaktyczna

Na pierwszy rzut oka wydawac¢ by sie mogio, ze rozstrzyganie powyzsze]
kwestii jest trwonieniem czasu na rozwigzywanie pozornego problemu. Czyz
bowiem fakt istnienia wspdlnych zatozeri obu koncepcji nie przesadza tego,

ze sg one logicznie uzgadnialne?12

. Po co w ogdle przebgkiwaio sig o problemie
wspéimiernosci-niewspdimiernosci, skoro istnienie wspdlnych zatozeri moze
by¢ uznane za dowdd wspdimiernosci?

Czy jednak rzeczywiscie teorie nieuzgadnialne logicznie nie mogQ
mie¢ wsp6lnych zatozeri? O0t6z w naukach empirycznych (nieformalnych) nie
rozdziela sie w ,narracji" teorii i metateorii. To, co nazywa sie zalozeniami
danej koncepcji, okazuje sie czestokroé teoria (lub fragmentem teorii) deno-

tujaca "rzeczywiste” odniesienie przedmiotowe tej koncepcji (ew. relacje

Ewentualnie wymagaloby to modyfikacji Jednej czy drugie] koncepc]i
badZ tez obydwu (wycofania, dodania czy zmiany niektdérych zalozeri, dodania
pewnych definicji, ujednolicenia terminologii itp.) Inng sprawg jest nato-
miast akceptacja takich modyfikacji (gdzie Jest granica owych modyfikacji,
. poza ktéra koncepcja staje sie inna koncepcja?).
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zachodzace miedzy nig a tymze odniesieniem). Tak wiec dwie koncepcje moga byc¢
nieuzgadnialne logicznie, a mie¢ ,rzeczywiste" odniesienia przedmiotowe,
bedace albo ta sama ,rzeczywistoscia przedstawiong", albo rdéznymi Jej frag-
mentami. Rozbudowane, ,peine" rozwazania metateoretyczne prowadzi¢ mozna
tylko wtedy, gdy dysponuje sie rozbudowang wiedza o ,rzeczywistym" odnie-
sieniu przedmiotowym badanej teorii. Dlatego tez mozna postulowaé, by owe
w«rzeczywiste" odniesienie przedmiotowe bylo ,rzeczywistoscia przedstawiong"
innej teorii, korespondujacej w sposdb istotnie korygujacy z ta pierwsza.
Dla niektérych, wycinkowych analiz ,meta" wystarczyé moze ,szczatkowa" wiedza
0 .rzeczywistym" odniesieniu przedmiotowym (np. cdo stwierdzania konkurencyj-
nosci lub komplementarnosci dwu teorii), niekiedy moze to zapewne byé wiedza
zdroworozsadkowa. Zauwazmy, ze istnienie wspdélnych komplementarnym koncepcjom
zatozeri dotyczacych ,rzeczywistego" ich odniesienia przedmiotowego moze bycC
punktem wyjscia dla ich uzgodnienia, czy lepiej: ujednolicenia w bardzo
«specjalny”, rézny od redukcyjnego sposOb, a mianowicie przez opracowanie
teorii korespondujace] wspomniane koncepcje w sposdb istotnie korygujacy.

. P6ki jednak rozumianego Jjak wyzej ujednolicenia nie dokonano, uznac
trzeba, 2e teoria dydaktyki literatury Jjest ukiadem trzech teorii: dwdch
koncepcji komplementarnych 1 teorii przyporzadkowujacej, zawierajace] 1ich
wspélne ,zatozenia" (teoria ta jest z logicznego punktu widzenia skiadnikiem
metateorii owych kc1nt:¢.=:','3t:.;'|:i')13 . Mozliwe, ze tego typu sytuacje czesto s3 spoty-
kane w tzw. naukach stosowanych.

W zwiazku z powyzszym nasuwa sie dosSC paradoksalny wniosek. OSkoro
koncepcje komplementarne sa jakimis nadaptacjami" czy zastosowaniami teorii
pedagogicznej 1 literaturoznawczej, to Jedyna w nasze] triadzie koncepc]a
specyficznie dydaktycznoliteracka Jjest nie dostrzegana, milczgaco tylko,
obecna koncepcja przyporzadkowujaca.

Wniosek ten oczywiscie mozna odrzuci€¢ Jako humorystyczny. Rozsadnie]
jest przyjac, ze teoria specyfizycznie dydaktycznnliteracka Jest wspomniany
uktad teorii. Trzeba jednak zdawaé sobie sprawe, ze ukiad taki to rozwigzanie
prowizoryczne, niezadowalajgce i ambicja ludzi uprawiajacych te dyscyplineg
powinno by¢é stworzenie Jjednolitej teorii. Jak wynika 2z dotychczasowych
ustaleri, ujednolicenie takie dokonywane byC moze przez:

1) rozbudowanie jednej z koncepcji komplementarnych w taki sposdéb, by
objeta swym zasiegiem ,rzeczywiste" odniesienie przedmiotowe drugie];

Dla uproszczenia wywoddéw abstrahujemy tu od tego, 2ze koncepcje
dydaktyczne moga ujmowaé¢ nie tylko ,literaturoznawczy" oraz ,pedagogiczny"
aspekt procesu dydaktycznego.
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2) logiczne ich uzgodnienie w drodze redukcji do trzeciej, ogdlniejsze]
teorii;

3) stworzenie teorii korespondujacej w sposéb istotnie korygujacy
Z koncepcjami komplementarnymi.

2. NA CZYM POLEGA "WIELOTOROWOSC ROZWOJU KONCEPCJI NAUCZANIA
I UCZENIA SIE LITERATURY?

W trakcie przedstawionych wyzej rozwazarm nad kontrowersjami, Jakie
pojawiaja sie wokd:i problemu metod ksztaicenia literackiego, sformuiowalismy
pewne ogdélne wnioski, ktdére obecnie zostana usystematyzowane w sposdéb umozliwia-
jacy a) ukazanie, na czym polega wspomniana w tytule ,wielotorowo$é", oraz
b) wyprowadzanie na tej podstawie okreslonych konkluzji dotyczacych procedury
badania historii dydaktyki literatury. |

W Swietle przyjmowanych przez nas zatozeri uczestnictwo Jednostki
w kulturze literackie] uwarunkowane Jjest przede wszystkim czynnikami natury
historyczno-spotecznej (rozpoznawanymi gidéwnie - aczkolwiek nie wylacznie -
przez literaturoznawstwo) oraz czynnikami natury psychologicznej (badanymi
przez psychologie). Podobnym determinacjom podlega proces uczenia sie owego
uczestnictwa (proces edukacji literackiej), A ktéry =zasadza sie czestokrod
wiasnie na czytaniu 1 interpretowaniu dziek literackich. Wzgledy praktyczne
wymagaja, by wzmiankowany proces byt opisywany 1 wyjasniany przez teorie
ksztatcenia literackiego, ktdérych ,rzeczywistos¢ przedstawiona" zawiera
obydwa rodzaje uwarunkowari, Jjakim on podlega, czyli dotyczy - Jjak mozna
by powiedzieC, majac w pamieci wczesniejsze ustalenia - obydwu Jego aspektﬁw.
W sytuacji braku takich teorii lub tez w sytuacji, gdy owe teorie sg tak
ubogie, ze nie moga wystepowa¢ w roli ,dostarczycielek" wiedzy zdolnej sterowad
dziatalnoscia praktyczng, musi sie dokonywa¢ swoistego awansowania ,rzeczy-
wistosci przedstawionych" okreslonych koncepcji literaturoznawczych i -
nadbudowanych nad teoriami psychologicznymi - koncepcji pedagogicznych (ew.
og6lnodydaktycznych). Wczesniej byta juz mowa o tym, o 'jakie awansowanie
tu chodzi. Mozna powiedzie€, ze we wskazanych Jjuz sytuacjach odpowiednio
adaptowane koncepcje literaturoznawcze i pedagogiczne wystgpuja w roli swo-
istego ,substytutu" teorii ksztalcenia literackiego.

Rozbieznosci miedzy omawianymi tu stanowiskami (,1iteraturoznawczym"
i ,pedagogicznym" ) mozna interpretowaé jako réznice w zapatrywaniach na
range, Jaka nalezy przypisywaCc koncepcjom literaturoznawczym i pedagogicznym
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(og6lnodydaktycznym) wéwczas, kiedy wystepowaé maja w roli pewnego rodzaju
ekwiwalentu teorii dydaktycznoliterackie].

Zwolennicy drugiego z tych stanowisk respektuja (aczkolwiek niekoniecz-
nie werbalizujg) poglady nastepujace. Badany przez dydaktyke literatury
proces edukacji literackiej Jjest w swej .istocie" procesem pedagogicznym,
stagd tez powinien by¢é on rozpatrywany z punktu widzenia nauk pedagogicznych.
Literaturoznawstwo zajmuje sig procesem badania dzieta literackiego, a nie
- procesem edukacji literackiej. Nalezy zatem ,nawigzywac" do ustaleri litera-
turoznawstwa, lecz w zadnej mierze nie mozna - o ile nie chce sig zatrzeé
autonomii wiedzy dydaktycznoliterackiej - utozsamia¢ twierdzeri teorii litera-
turoznawczych z twierdzeniami teorii nauczania 1 uczenia sig literatury.

Dla jasnosci sytuacji podkreslmy raz jeszcze, ze stanowisko, ktére
staralismy sig przed chwila w sposéb skrétowy scharakteryzowaé jest, oczy-
wiscie, zupeinie stuszne (przy pewnych zaozeniach, rzecz prosta), ale stu-
sznosé owa nie wyklucza jednak - por. rozwazania na temat pojmowania ,toz-
samosci" - zasadnosci zapatrywari przyjmowanych przez zwolennikéw obozu prze-
ciwnego.

Okazuje sie, ze ci ostatni réwniez skionni sg bronié autonomii dydaktyki
literatury. Respektowane przez nich poglady zrekonstruowaé mozna w taki
oto sposdéb. Proces edukacji literackiej ma wprawdzie charakter pedagogiczny,
jednakze ,istota" tego procesu - jako procesu réznego od tych, ktérymi zajmuja
sig inne dydaktyki szczegéldwe - Jjest wtasnie ,literaturoznawcza". Nauki
pedagogiczne, odwolujgce sig do psychologii niekiedy nie sg w stanie nawet
wZ grubsza" okre$lié, czym rézni sie nauczanie (ew. przyswajanie sgdéw na
temat) literatury od nauczania matematyki czy historii. Specyfika nauczania
literatury moze zatem zostaé uchwycona Jjedynie na gruncie literaturoznawstwa
i innych nauk o kulturze. Dokaepywana przez nauki pedagogiczne charakterystyka
procesu ksztatcenia literackiego Jjest® bardzo ,ramowa". Stan zaawansowania
owych nauk sprawia, 2ze niejednokrotnie zdolne sg3 one ,powiedzieé" tylko
to, o czym zdrowy rozsadek wie i bez nich. Wzmiankowana charakterystyka
czgstokro€¢ zatem miesci sig w sferze oczywistosci, w obrebie jakiegos ,spo-
tecznego a priori". Daje sig wigc w zupeinosci pomijaé. W ostatecznym rachunku
uprawianie dydaktyki literatury sprowadza sig giéwnie do umiejetnego, tj.
respektujgcego ,spoteczno-pedagogiczne a priori", adaptowania wiédzy litera-
turoznawczej. Podstawg dydaktyki literatury i Zrédiem Jest najwartosciowych
konstatacji stajq sie wigc okreslone teorie literaturoznawcze.

Zrekonstruowane powyzej koncepcje uprawiania dydaktyki literatury
pozornie tylko sie wykluczaja. Pozér 6w niknie, gdy uwzgledni sie, iz:
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1) obie koncepcje dotycza odmiennych aspektéw procesu nauczania i
uczenia sig literatury;

2) na gruncie kazdej z tych koncepcji odmiennie pojmuje sie:

- yautonomig":- w pierwszym przypadku zabiega sie o autonomie dydaktyki
literatury wzgledem literaturoznawstwa, w przypadku drugim natomiast - wzgledem
nauk pedagogicznych;

- ytozsamosé": w pierwszym przypadku neguje sie zasadnos¢ identyfikowa-
nia literalnych odniesieri przedmiotowych (,rzeczywistosci przedstawionych")
dwojakiego rodzaju teorii: literaturoznawczych i dydaktycznoliterackich

(,tozsamosé" znaczy tyle, co ,identycznos$¢"); w przypadku drugim respektuje
sie (milczaco) teze o mozliwodsci traktowania ,rzeczywistos$ci przedstawionych"
koncepcji literaturoznawczych oraz pedagogicznych jako aspektdéw ,rzeczywistego"
- przynajmnie] dwuaspektowego - procesu nauczania 1 nieswiadomie stosuje
sie do pogladu o koniecznosci przyporzadkowywania pedagogicznym charakterys-
tykom procesu edukacji (czesto pomijanym, bo traktowanym jako oczywiste)
odpowiedniej literaturoznawcze] lcharakterystyki' tego procesu, oczywiscie,
w taki sposdéb, by uzupeiniata ona ,ramowe' charakterystyki pierwszego rodzaju
(,tozsamosé" to tutaj tyle, co ,okreslone przyporzadkowanie").

Przyjmujac teze, iz proces nauczania Jest obiektem dwuaspektowym
(co najmniej dwuaspektowym), mozna powiedzieé, iz zwolennicy obu omawianych
stanowisk eksponuja jeden z aspektéw owego procesu przy Jjednoczesnym - mniej-
szym lub wiekszym - abstrahowaniu od drugiego z tych aspektdéw (od- aspektdw
pozostalych). W skrajnych przypadkach owo abstrahowanie idzie tak daleko,
ze Ow drugi aspekt - jako mieszczacy sie w sferze oczywistosci - explicite
jest pomijany (niemal) calkowicie. Nawiasem mdéwigc, w takich przypadkach
nietrudno réwniez o powstawanie pogladéw negujacych autonomie dydaktyki
literatury, niekiedy wrecz stwierdzajacych, iz konstruowanie teorii ksztaicenia
literackiego jest rzecza zbedna, albowiem teoria ta z powodzeniem daje sie
zastgpié¢ - tu niektérzy stwierdzaja - ,zastosowaniami" teorii pedagogicznych
(ogélnodydaktycznych), inni za$ - ,zaStosowaniami" teorii literaturoznawczychla.
W odnotowanych powyzej sytuacjach, a takze wdwczas, gdy poszczegdlni badacze
(mogg to by¢ np. interesujacy sig nauczaniem literatury specjalisci z zakresu
nauk pedagogicznych 1lub tez nauk o kulturze) nie maja po prostu ambicji
konstruowania calosciowych teorii ksztatcenia literackiego (tego przeciez
nigdy nie mozna ani wykluczyé, ani - tym bardziej - zabronié), prowadzenie

Tego rodzaju poglady trafiaja sie réwniez we wspdiczesnej refleks]ji
nad dydaktykg literatury.
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rozwazan nad edukacja 1literacka polega na adaptowaniu okreslonych teorii
pedagogicznych i okreslonych teorii 1literaturoznawczych. We wszystkich tych
przypadkach skutek Jjest taki sam: wytwory dydaktycznoliterackiej praktyki
badawcze] przyjmuja czestokro¢ posta¢ - z Jednej strony - aplikacji teorii
pedagogicznych (z implicite wpisanym ,literaturoznawczym a priori") oraz
- z drugiej strony - aplikacji teorii literaturoznawczych (z implicite wmon-.
towanym ,a priori pedagogicznym")ls.
) Procz tego, oczywiscie, 1istnieja koncepcje ujmujace explicite oba
aspekty procesu nauczania 1 uczenia sie literatury. Tak wigc ostatecznie
rzec mozna, iz teorie dydaktycznoliterackie tworza swego rodzaju continuum,
w ktérym bieguny sa prostymi aplikacjami teorii pedagogicznych (z Jjedne]
strony) i literaturoznawczych (ze strony drugiej).

Uwagi te stanowié beda podstawe do sformulowania wnioskdéw dotyczgcych
zaréwno sposobdw. rekonstrukcji teoriii nauczania i uczenia sie literatury,
jak tez mozliwosci nawigzywania do tych teorii w trybie korespondencji istotnie

korygujace]j. Dale]j zajmiemy sie pierwszg z tych kwestil.

3. WIELOTOROWOSC ROZWOJU TEORII NAUCZANIA I UCZENIA SIE LITERATURY
A PROBLEM ICH REKONSTRUKCJI

‘Na poczatek odnotujemy, kolejna (bo o pierwszej méwilismy we Wprowa-
dzeniu) opozycje zachodzaca niekiedy miedzy tzw. ,teoretycznymi" a ,histo-
rycznymi" badaniami z zakresu dydaktyki literatury. Nawiazujac do spostrzezer
J. Kmity, mozemy powiedzieé¢, 2ze dydaktycy literatury, ktdérzy prowadza tzw.
refleksje teoretyczna, zawsze - w wiekszym lub mniejszym stopniu - wykorzys-
tuja wyniki badawcze uzyskane na gruncie innych dziedzin wiedzy, nade wszystko
za$ odwoluja sie do teorii literaturoznawczych oraz do - wspierajacych sie
na koncepcjach psychologicznych - teorii ogélnodydaktycznych i pedagogicznych,
gdy tymczasem dydaktycy literatury, ktérzy zgiebial3 historie swe] dyscy-
pliny, czestokroé nie wychodza poza baze eksplanacyjna, wypracowang w obrebie
tradycyjnych . akademickich dyscyplin historycznych16. Efektem takiego stanu
rzeczy Jjest to przede wszystkim, ze w pracach niektdrych dydaktykéw dzieje

Scharakteryzowane powyzej wytwory dydaktycznoliterackiej praktyki
badawcze] powstawaly dawniej i powstaja niekiedy rowniez wspéiczesnie. Ich

powstawanie nie musi by¢ Jjednak wcale - Jjak wynika 2z poczynionych przed
chwila konstatacji - oznaka ,sytuacji kryzysowej" w dydaktyce literatury.
16

Por. J. Km i t a, Epistemologiczne przesitanki teoretyczne] inte-
gracji badari pedagogicznych, ,Badania Os$wiatowe", 1980, nr. 3.
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nauki o ksztaiceniu literackim staja sie niejednokrotnie jedynie ciagiem
chaotycznych zdarzeri: przeplatanka - chronologicznie, co prawda, uporzadko-
wanych - publikacji poszczegélnych badaczy dzialajgcych w przesziosci oraz
mozaika kolejnych wersji podrecznikéw 1 programéw nauczania. Sita rzeczy
w pracach tych ,opisywactwo" dominuje nad procedurami eksplanacyjnymi. Przyj-
mujac, ze w kazdym rodzaju ludzkiej dziatalnosci poznawczej modelowany Jjest
bezposredni przedmiot badania, mozna powiedzied, iz 6w przedmiot Jjest +tu
niekiedy na tyle siabo wymodelowany, ze zachowule wszystkie zjawiskowe wias-
ciwosci procesu dziejowego (przypadkowo$é, wysoka ziozonosé itp.). W niektdérych
przypadkach Jjedyna metoda wykorzystywana do usystematyzowanego ujmowania
dziejow dydaktyki 1literatury Jjest tworzenie pewnego rodzaju - Jjak powiada

J. Kmita - ,ciagéw historycznych", tj. zestawianie chronologicznie uporzadko-
wanych zjawisk dodatkowo w taki sposdb, by ukazywaly one droge wiodaca rozpa-
b

trywang nauke do wartosci wspdiczesnie ocenianych pozytywnie lub negatywnie™ .
Warto zauwazy¢, Zze milczaco przyjmuje sie tu, ze poznanie naukowe od poczatku
swego istnienia zmierza - na sposdb teleologiczny - do prawdy, ktdre] osta-
tecznym ukoronowaniem jest aktualny stan wiedzy. Co wiecej, w trakcie konstru-
owania wspomnianych ciagdw pordwnuje sie i zestawia - wyrwane ze swych macie-
rzystych kontekstéw - sktadniki (terminy, zdania i zespoly zdari) rozmaitych
teorii ksztalcenia. Nie dostrzega sie wiegec, ze z reguty teoria stanowi inte-
gralng catosé¢, w obrebie ktérej poszczegdlne skiadniki 2zyskuja okreslone
znaczenie systemowe. W zwiazku z tym nie mozna oddziela¢ od niej Jjakiegos
elementu 1 rozpatrywac go w 1zolacji, albowliem zatraca sige wowczas Jego
systemowy sens.

W swietle dotychczasowych uwag staje sie rzecza jasng, iz przynajmnie]
literaturoznawstwo i - wspierajaca sie na psychologii - pedagogika (zw}aszcza
dydaktyka ogélna) powinny stanowié baze eksplanacyjng w badaniach nad Histnria
dydaktyki literatury. Odwolywanie sie do tych nauk (przynajmniej do nich)
jest warunkiem sine qua non w miare zadowalajace] efektywnosci zardwno wyjas-
niania poszczegélnych teorii ksztalcenia, Jjak tez wyjasniania catosciowo
pojmowanego procesu rozwoju metodyki nauczania i wuczenia sie literatury.

Konkluzja powyzsza wyda¢ sie moze dos¢ trywialna, aczkolwiek wyglada
na to, 2e nie Jest znana spore] czesci historykdw dydaktyki. Kole] zatem
na sformutowanie wnioskdw nieco mniej oczywistych. O0téz biorac pod uwage
ustalenia poczynione w poprzednim paragrafie, nalezy stwierdzi€, iz historyk
badajacy teorie ksztalcenia literackiego ma w gruncie rzeczy do czynienia
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ze strukturami humanistycznymi, ztozonymi z trzech podstawowych podstruktur,
tj. a) podstruktury dotyczacej ,literaturoznawczego" aspektu procesu nau-
czania, b) podstruktury dotyczacej ,pedagogicznego" aspektu tego procesu
i c) podstruktury w pewien sposdéb przyporzadkowujacej wzajemnie podstruktury
poprzedniego rodzaju. W 2zwigzku z tym historyk powinien rekonstruowac
wzmiankowane teorie w sposéb uwzgledniajacy kazda z wyszczegdlnionych tu
podstruktur. Jesli tak, to nalezy przypuszczaé¢, ze najwiecej kilopotdéw przys-
porzy naszemu historykowi rekonstrukcja takich wytwordw dydaktycznoliterackie]
praktykl badawcze])], ktdére znajduja sie na biegunach wspomnianego wczesnie]
continuum. W wytworach tych bowiem explicite dana Jest (niemal) jedynie
podstruktura ujmujaca jeden z aspektdow procesu edukacji, podstruktury pozostaile
nie sa wyartykulowane. Dotarcie do implicite wmontowanych podstruktur w
niektérych przypadkach moze okazaé sie zadaniem niewykonalnym. Okolicznosd
ta nie zwalnia jednak badacza teorii ksztatcenia literackiego od koniecznosci
podejmowania chociazby prdb rozpoznania owych podstruktur. Oczywiscie historyk
dydaktyki literatury ma do wyboru i inng droge. Moze on mianowicie - uznawszy,
ze wieloaspektowos¢ procesu edukacji literackie] jest odkryciem wspdiczesnosci®
- opatrywa¢ mianem ,ujec¢ jednostronnych" wszelkie koncepcje, w ktérych niezbyt
wyraZznie wyartykutowana zostata ,literaturoznawcza" badZ ,pedagogiczna"
charakterystyka nauczania i wuczenia sig literatury. Wydaje sig, ze taki
sposdb podejscia nie Jest Jednak - delikatnie mtjwiac - najbardzie] piodny
poznawczo. lymczasem alternatywne postepowanie badawcze, o ktorym byia mowa
wczesnie], prowadzi¢ moze do zupeinie niebanalnych - w obecnym stadium rozwoju
historii dydaktyki literatury - wynikdw badawczych. W szczegdlnosci wiesc
ono moze do zastosowania w refleksji historycznej czegos, co podpadatoby
pod miano ,negatywnej zasady Ockhama". O0téz poglady dydaktyka X dotyczace
nliteraturoznawczego" aspektu procesu nauczania 1 uczenia sie literatury
oraz zapatrywania dydaktyka Y na temat ,pedagogicznego"” aspektu tego procesu
z regutly Jjawia sie w tradycyjnych opracowaniach jako dwie niezalezne (o ile
nie sprzeczne) teorie. W Swietle zas$ proponowanych tu rozstrzygnieé¢ konsta-
tacje X-a i Y-a okaza¢ sie moga (wtasciwie: moga sie da¢ ujaé) ustaleniami
wchodzacymi w obreb jednej teorii dydaktycznej. Z sytuacja taka mamy do
czynienia wéwczas, gdy spelnione sa nastepujace warunki:

1) Zrekonstruowana w trybie idealizacyjne] interpretac])i humanistyczne]
(na podstawie wypowiedzi i praktyki badawczej X-a) koncepcja X-a dotyczaca
nliteraturoznawczego" aspektu procesu dydaktycznego daje sie uzgodnicé ze
zrekonstruowana w analogiczny sposéb dotyczaca tego samego aspektu tegoz
procesu koncepcja Y-a. (Poniewaz wypowiedzi Y-a nie dotycza wspomnianego

A
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aspektu lub tez dotyczg go marginalnie, bedzie tak na ogét, choé to wcale nie
jest konieczne, 2e rekonstrukcja odnosnych jego zapatrywari zawieraé bedzie
niewiele tresci, a jej .rzeczywistos¢ przedstawiona" bedzie struktura niezbyt
wTozbudowang".) Obie rekonstrukcje mozna uznaé za uzgodnione wtedy i tylko
wtedy, gdy Jjedna 2z przyporzadkowanych im ,rzeczywistosci przedstawionych"
(a maja one postaé konstruktéw teoriomnogosciowych) zawiera sie w drugiej
(w szczegélnosci moga sie okazaé 1dentyczne)18.

2) W analogiczny sposob da sie uzgodni¢ rekonstrukcje pogladdw X-a
1 Y-a dotyczace ,pedagogicznego” aspektu procesu nauczania i uczenia sie
literatury.

3) Nadaje sie do efektywnego zastosowania teoria dydaktycznoliteracka
bgdqca ukadem: a) rekonstrukcji koncepcji X-a dotyczgcej aspektu ,literaturo-
znawczego", b) rekonstrukcji koncepcji Y-a dotyczacej aspektu ,pedagogicznego"
oraz c) teorii przyporzadkowujacej, zrekonstruowanej 1lub zaproponowanej
przez podmiot rekonstrukcji. Orzeczenie praktycznej przydatnosci tego ukladu
moze byC oparte albo o eksperyment mysSlowy, albo o0 wczesniej opracowane
teoretycznie kryteria (o jakas koncepcje metadydaktycznoliteracka).

4) Zaproponowana przez podmiot rekonstrukcji- teoria przyporzadkowujaca
spetnia warunki, ktdérych peing liste ustali¢ nalezy wczesnie], albo po zbadaniu
(z perspektywy jakiejs teorii ogdlnometodologicznej) szeregu dajacych sie
zrekonstruowaC analogicznych teorii respektowanych przez istniejace koncepc]je
dydaktycznoliterackie, albo na podstawie odpowiednie] teorii metadydaktyczno-
literackiej. Takie ,uprzedzajace" zestawienie warunkdéw Jjest potrzebne po
to, aby oddali¢ posadzenie o wyjasnienie ad hoc.

A teraz kilka uwag. Mowa byta w punktach 1) i 2) o warunku zawierania
sie (identycznosci). W praktyce spelnienie tego warunku moze by¢ stwierdzone
tylko w przyblizeniu ze wzgledu chocby na niedostateczna precyzje Jezyka
teorii dydaktycznoliterackich. Rdéwniez ustalenie z pewnoscia przyblizonego

Dlaczego pojecie ,uzgadniania"” 2zostailo zrelatywizowane nie do
zdari, lecz do ich modeli semantycznych? Oto jeden z powoddw. Koncepcja Y-a
zrekonstruowana zostata, powiedzmy, w postaci zbioru zdan Z,, Z,..., Zc,
zas koncepcja X-a w postaci Z,...5 Z¢cy Z,..., Znc. ZNAczenia syst]Emwg terminéw
wystepujacych w koncepc]ji }-a wy;nacéone zggtaly przez kontekst postaci
Z,..., Lo, nNatomiast znaczenia systemowe termindéw wchodzacych w skiad rdéwno-
kéztaltn)?ch zdars Zl. ..y, Lc Z koncepcji X-a wyznaczone s3 przez kontekst
ROSTOCY. Lavise Loy  Levsas S'Z Tak wiec zdania z koncepcji Y-a maja nieco
inne znac}enie -ngz r&moksz tne zdania z koncepcji X-a (chyba, 2e Z....,
Z sa konsekwencjami logicznymi Z,..., Z.). Aby je pordéwnaé, nalezy pgdjac
aﬁglize znaczeri, a to - przypuszczémy = ;?rowadzi w praktyce do odtworzenia
odpowiednich modeli semantycznych.,
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(w rozsadnych granicach) jego speiniania nie jest bez znaczenia dla badacza i
moze byé podstawg do orzeczenia (przybliZonej) zgodnosci badanych koncepcji.

Zastosowanie dyrektywy nakazujgcej badanie zgodnosci teorii dotyczacych
explicite réznych aspektéw procesu nauczania i uczenia sie literatury moze
zapobiegaé charakterystycznemu dla tradycyjnych opracowari historycznych
smnozeniu" istniejgcych w przesziosci teorii dydaktycznoliterackich, a tym
samym spowodowaé istotne przeobrazenia funkcjonujgcych w tych opracowaniach
wizji dziejow interesujgcej nas dyscypliny.

Jest rzecza oczywistg, ze w wielu wypadkach rekonstrukcja ,szczatkowej"
charakterystyki, na przyklad, ,literaturoznawczego" aspektu procesu dydaktycz-
nego, ktérg przyjmuje Y, umozliwi Jedynie stwierdzenie tego, ze Y akceptuje
(respektuje) ustalenia okre$lonego kierunku literaturoznawczego (typu: pozy-
tywizm, formalizm, fenomenologia), nie pozwoli natomiast na okreslenie,
do jakiej konkretnej koncepcji literaturoznawczej rozwijanej w obrebie owego
kierunku on sie odwoluje. W powyzszych okolicznosciach historyk dydaktyki
literatury bedzie w stanie orzekaé co najwyzej (czasem tylko prawdopodobng)
uzgadnialnos¢ teorii X-a i Y-a. Nalezy Jjednak podkreslié, iz stwierdzenie
takiego stanu rzeczy zawsze stawiaé bedzie historyka w lepsze]j sytuacji
niz dziejopisa-tradycjonaliste, ktéry nie dostrzegajgc potencjalnej zgodnosci
teorii X-a i Y-a, pozbawia sig mozliwosci dojscia do usystematyzowanej i
pogiebionej wiedzy o istniejgcych w przesziosci koncepcjach edukacji lite-
rackie].

Zasadnos¢ postepowania naszego historyka tym mniej bedzie budzié
watpliwosci, im wyraZniej uswiadomi sie sobie to, Ze:

a) stwierdzanie przynaleznosci Jjakichkolwiek teorii dwdéch dowolnych
badaczy do tego samego typu teorii zawsze - o ile ktéry$s z nich nie popeinil
plagiatu - dokonywane jest przy zastosowaniu procedury idealizacji;

b) Zzaliczenie dwdch teorii do jednego kierunku badawczego polega
na stwierdzeniu, Zze na okreslonym poziomie idealizacji dostrzega sig tozsamosé
(a przynajmiej daleko idgce podobieristwo) nalezgcych do tych teorii dwdch
grup twierdzed (por. przyp. 18 i tekst z nim zwigzany).

Tak wiec stwierdzenie, ze charakterystyki ..literaturoznawczego'} aspektu
procesu' edukacji literackie] dokonane przez X-a i Y-a ,mieszczg sig" w obrebie
jednego kierunku badari literaturoznawczych, uprawnia do orzekania - na okres-
lonym poziomie idea'lizacji - wrecz o tozsamosci (a przynajmniej o duzej zbiez-
nosci) tych charakterystyk.
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4. 0 MOZLIWOSCIACH ISTOTNIE KORYGUJACEGD SKORESPONDOWANIA
ISTNIEJACYCH OBECNIE TEORII NAUCZANIA I UCZENIA SIE LITERATURY

Wediug J. Kmity relacja korespondencji istotnie korygujacej miedzy wczes-
niejszym systemem wiedzy naukowej S a systemem péZniejszym S’ zachodzi wdwczas,
gdy zalozenlia semantyki systemu S réznia sie od zalozeri semantyki systemu S’
na tyle radykalnie, 2ze niemozliwa jest merytoryczna dyskusja z systemem S w
ramach systemu S’. Dyskurs wystepujacy w kontkscie S’ jest logicznie rézny od
dyskursu prowadzonego w kontekscie S. Totez w obrebie systemu korespondujacego
(S’) nie da sie ani stwierdzaé poszczegélnych ustaleri systemu korespondowanego
(S), ani tez ich negowaé. Mozna natomiast ujmowaé podmiotowo (ze wspdiczynnikiem
humanistycznym) to, co S konstatuje obiektywizujacn; a nastepnie postawicC pyta-
nie, dlaczego oraz w Jjakim zakresie 1 stopniu efektywne sa sady dyrektywalne
implikowane przez S, tzn. efektywne sg ukierunkowane przez te dyrektywy dzia-
tania (tak jak sie je widzi z perspektywy S’) w okreslonych (na gruncie S?’)
okolicznosciach. Wskazang kwestie rozstrzyga sie przez przedstawienie dokonane]
na gruncie S’ zobiektywizowanej charakterystyki owych dzia%tari, ich okolicznosci
i ich efektéw oraz przez pokazanie, ze (zgodnie z S’) efekty te w odnosnych
okolicznosciach i przy podjeciu odnosnych dziatari musza wystepowaé w okres-
lonym zakresie i stopniu, co wlasnie tiumaczy czesciowa i przyblizona efektyw-
nosC technologiczna odpowiednich saddw dyrektywalnych implikowanych przez S
(a tym samym wyjasnia spoteczng akceptacje owych sadéw oraz systemu 5)19.

Uzywajac zaproponowanych wczesnie] termindw, powiemy, iz o0 relacji
korespondencji istotnie korygujacej miedzy teoria T (korespondowana) a teorig
T’ (korespondujaca) méwié mozna wdwczas, gdy T’ zostata ujeta jako podstawowy
sktadnik metateorii T, sktadnik charakteryzujacy ,rzeczywiste" odniesienie
przedmiotowe T w taki sposéb (na tyle - przede wszystkim - ,obszernie"),
ze mozliwe jest ustalenie faktu 1 zakresu efektywnej stosowalnosci T. Przy
tym podstawowe znaczenie ma fakt, 2ze wspomnianego przed chwila ustalenia
nie mozna dokonaé¢ przez proste pordwnanie zawartosci informatywnej (tresci)
obu koncepcji. Brakuje bowiem sSrodkdw logicznych umozliwiajgcych takie pordw-
nanie. Nie da sie zestawi¢ owych .tresci na piaszczyzZznie syntaktycznej, bo
réwnoksztattne (bedace sekwencjami liter lub dZzwiekéw o tej samej budowie) ter-
miny maja na gruncie jezykdéw teorii T i T? przyporzadkmﬁé rozne znaczenia.

Por. J. Km1i t a, Kultura i poznanie, Warszawa 1985, s. 20-21.



117

Nie da sig tez zrobi€ tego na plaszczyZnie semantycznej - przez pordwnanie
wchodzgcych w gre .rzeczywistosci przedstawionych" (standardowych modeli
semantycznych) - 2z tego wzgledu, 2ze warunkiem niezbednym wszelkiego ich
poréwnywania jest mozno$é¢ przyporzadkowania sobie nawzajem (zbiordéw) obiektdw
indywidualnych z obu modeli (cata ,reszte", czyli ,uporzadkowanie": zbiory,
relacje, struktury zawierajace owe obiekty wyrazié¢ mozna - zaidzmy optymis-
tycznie, ze nie stana na przeszkodzie wzgledy techniczne - w Jjezyku teorii
mnogosci, o ktorym zakiada sig czgsto - choC moze to byC imputacja - 2ze
jest implicite zawarty w kazdym jezyku). Przy tym przyporzadkowanie dwu
obiektdéw indywidualnych z obrebu dwu modeli musi by¢ ,mocne": musi by¢ identy-
fikacja. Normalnie", kiedy ,obowiazuje" Jjeden Jezyk, takiej identyfikacji
dokonujemy po prostu w ten sposéb, 2ze konstatujemy, iz obu obiektom przypo-
rzadkowany Jjest ten sam termin. W przypadku T 1 T’ sposéb ten nie wchodzi
w rachube, skoro roéwnoksztattne terminy nie sa rdwnuznacznet Ostatecznie
wiec mozliwe jest tylko posrednie (nie ograniczajace sie do stosowania samych
tylko $rodkéw logicznych) pordwnanie interesujacych nas tresci T i T’. Doko-
nywa¢ tego mozna po prostu obserwujac dziatania ,sterowane" wiedza zawarta
w T 1 opisujac ich przebieg oraz efekty w jezyku teorii T’, co pozwala dzieki
interpretacji humanistycznej odtworzy¢é wiedze reépektowana przez podmioty
wspomnianych dzia%ari. Nie Jjest to Jjednak tresé (czesé tresci) koncepcji
T, ale Jjej korespondencyjny odpowiednik wyrazony w Jezyku koncepcji T°.
/auwazmy, ze mozna przeprwaézié szereg eksperymentéw analogicznych do tych,
0 kfdrych mowa byia w pierwszym punkcie tej pracy, a mianowicie powodowad
a potem zestawiaC opisy tych samych - z punktu widzenia obserwatora z boku
- zdarzeri, opisy dokonane w obu interesujacych nas Jjezykach: koncepcji T
i T’. Dzieki takiej serii badari - positkujac sie trzecia teoria - datoby
sie zapewne ustalié¢ szereg par terminéw (Jjeden termin wziety z jezyka T,
drugi z Jjezyka T’, o ktérych to parach moglibysmy zalozyé, iz dla kazde]
z nich istnieje ,rzeczywiste" odniesienie przedmiotowe, ktére przyporzadkowad
mozna obu elementom z ich obrebu. (Nawiasem mdéwiac, tego rodzaju ekspery-
menty moga mie¢ mysSlowy charakter, co moze powodowa wrazenie, iz obie teorie
wyrazone sga w Jjezykach nawzajem na Siebie ‘przekladalnych). Ale nie mozna
jednak w ten sposdb stworzy¢é siownika i tiumaczyé swobodnie z jezyka teorii
T nma Jezyk teorii T’ oraz na odwrdt, gdy przyporzadkowane sobie terminy
czesto nie beda réwnoznaczne. (Wyjatkiem beda na pewno terminy, ktére mozna
sobie przyporzadkowaé na tej podstawie, ze s3a zaczerpniete z Jjezykdéw teorii
duzej ogdlnosci, co do ktérych przyjaé mozna zasadnie, iz sa zakladane zardéwno
przez T jak i T, jak np. jakas ogdlna teoria dziatania, teoria mnogosci itd.).
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Oczywiscie, nie chodzi tu o ,réwnoznacznos¢" definiowang na gruncie syntaktyki,
gdyz taka jest z géry wykluczona. Proponujemy jej semantyczny ,zamiennik",
wedle ktdérego dwa terminy tl i t2 takie, ze przyporzadkowane im s3 z}ozZone
obiekty (struktury jako ich ,rzeczywistosci przedstawione", sa réwnoznaczne,
jesli wspomniane ich ,rzeczywistosci przedstawione" sg izomorficzne (réwno-
ksztattne) i wszelkie dwa wchodzace w ich sklad oraz znajdujace sig w ,analo-
gicznych" miejscach przedmioty (jeden z nich 2zwigzany jest z tl, drugi zas
z t2) moga byé uznane za identyczne. A teraz to samo $cislej: dwa terminy
tl i t2 o literalnych odniesieniach przedmiotowych <{(odpowiednio) 11 i- 12
sg réwnoznaczne (ze wzgledu na teorig W) wtedy i tylko wtedy, gdy istnieje
taka teoria W, ktéra stwierdza, ze a) relacja R ustala izomorfizm 11 i 12
(a vqiec i réwnolicznos$¢ zbioréw obiektéw indywidualnych I1 oraz 12, przy
czym elementy ze ~zbioru I1 nalezg do zbioru 11, zas elementy z I2 do 12)
a takze to, 2e b)
/\

x € I1 y€E 12 (xRy ~»x = y).

Uzyskujemy wigc nastgpujace kryterium przesadzajace o tym, ze miedzy
dwiema teoriami zachodzi stosunek logicznej nieporéwnywalnosci. Nadaje sie
ono do wykorzystywania w badaniach nad teoriami dydaktycznoliterackimi.
Jesli stosunek wspomniany zachodzi miedzy teoriami T i T’, to wsrdd ustalo-
nych Jjak wyzej par terminéw charakterystycznych dla rozpatrywanych teorii,
a przy tym oznaczajgcych ztozone obiekty, nie znajdziemy par takich, ze
wchodzace w ich skiad terminy oznaczaja obiekty, ktére uznaé mozna by jedno-
czednie za réwnoksztattne (izmoroficzne) i zlozone =z identycznych (oraz
tak samo uporzadkowanych) ,atoméw". Jesli nie dotyczy to wszystkich tego
rodzaju terminéw, to przynajmniej dostatecznie wielu, by uniemozliwié prosty
(nie korespondencyjny) przeklad.

Co jeszcze mozna by rzec o teorii dydaktycznoliterackiej, ktdéra mogiaby
byé uznana za korespondujaca z innymi w sposéb istotnie korygujacy? Zalezy
to od odpowiedzi na pytanie, czy taka teoria ma by¢ uktadem teorii komple-
mentarnych, czy jednolitg teoris.

W pierwszym przypadku mamy trzy mozliwo$ci: a) dwie polegajace na
tym, ze Jjedna z komplementarnych koncepcji koresponduje w sposéb istotnie
korygujacy z innymi charakterystykami dotyczgcymi tego samego aspektu procesu
ksztatcenia literackiego i b) jednag polegajacg na tym, e obie komplementarne
koncepcje ,sktadowe" spelniajg warunek, o ktérym mowa w punkcie a).

W sytuacji a) trzeba pamietaé o tym, ze nowa teoria nie moze pretendowad
do ,krytycznego przezwycigzania" =zapatrywari dotyczacych obydwu aspektdw
procesu nauczania i uczenia sig literatury, a tylko - do .przezwycigzania"



119

koncepc)i, ktére dotycza jednego z tych aspektéw. Préby dydaktyka literatury
chcgcego dokonywaé w takiej sytuacji .przezwyciezania" koncepcji dotyczacych
wnNiewlasciwego aspektu na bazie stworzonej przez siebie rewolucyjnej koncepcji
byiyby bowiem - wréémy do wczesniej uzytego przykiadu - pordwnywalne do
wysitkéw badacza, ktéry chciatby korespondowaé teorie socjologiczne za pomocy
teorii anatomii cziowieka.

Skoro Jjuz Jjestesmy przy problemie wadliwego korzystania z teorii
korespondenc]i istotnie koryguj)acej, to zauwazmy, iz interesujgca nas kores-
pondencja w zadne] mierze nie moze sprowadzaé sie Jjedynie do wykazywania
nJjednostronnosci" koncepcji kszaticenia literackiego, ktére eksponuja jeden
aspekt procesu nauczania i uczenia sie kosztem niejako ,szczatkowego" ujecia
drugiego z aspektéw tego procesu. Badacz, ktdéry ,istote" korespondencji
istotnie korygujace] upatrywaiby w pietnowaniu wzmiankowanej ,jednostronnosci
tkwiiby w biedzie. Kryteria, ktdérych speinienie przez teorie uznaé¢ mozna
za warunek niezbedny tego, by orzec, iz koresponduje ona w sposdb istotnie
korygujacy ze swymi konkurentkami, potraktowaiby on bowiem Jjako kryteria,
ktorych speinienie Jest warunkiem wystarczajacym takiego orzeczenia. Zauwazmy
przy okazJi, ze odnotowywanie jednostronnosci okreslonej koncepcji dydaktyczne]
rownie dobrze moze byC przejawem korespondencji uogdlniajacej albo tez konsta-
tacja metateoretycznga nie 2zwigzana z Zadna oryginalng teoria 1 dokonana
Zz pozyc)i zwyczajnego zdrowego rozsadku. Oczywiscie, konstatacja taka moze
staé¢ sie punktem wyjscia do stworzenia teorii korespondujacej w sposéb istotnie
korygujacy inne koncepcje, ale wzigta w oderwaniu nie Jjest oznakg tego,
ze do stworzenia takowe]j teorii juz doszio.

Majac sSwiadomosC tego, ze stosowanie pojecia ,korespondencji istotnie
korygujacej" narazone jest na wiele nieporozumieri, sprébujmy pogitebié jego
pozytywna charakterystyke. StwierdZmy zatem, iz interesujace] nas tu kores-
pondenc]jli dokonuje badacz, ktéry:

a) ujmuje sady teorii korespondowanej Jjako pewnego rodzaju ,rzeczy-
wistos¢ myslowa" zalezng w swym ksztaicie od okolicznosci natury historyczno-
spoieczne]; |

b) okresla, w jakim zakresie i w Jjakim stopniu podmiot wykonujacy
dziatania praktyczne zgodnie z dyrektywami wysnutymi z teorii korespondowane]
respektuje (nieswiadomie) sady dyrektywalne implikowane przez teorie kores-
pondujacy;

c) przyjmjac zalozenie, Zze wzmiankowane dziatania sa efektywne , techno-

logicznie" w takim stopniu i zakresie, w jakim respektuja sady dyrektywalne trak-
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towanej w sposdb zobiektywizowany teorii korespondujacej, orzeka o pewne]
wzgledne] stusznosci historycznej teorii korespondowanej, a tym samym -
wyjasnia fakt je]j spoieczne] akceptac]ji.

Dokonywanie tak pojetej korespondencji odstania ,rzeczywistg" (z
punktu widzenia teorii korespondujacej) tresé¢ koncepcji korespondowane]j,
nie zas je] tresc¢ literalng czy tez intencjonalng. Majac na uwadze powyzsze
konstatacje oraz przyjmujac,. ze funkcja obiektywna praktyki pedagogiczne]
w caloksztaicie praktyki spoieczne] jest wdrazanie wychowankdw do uczestnictiwa
w kulturze, mozna powiedzie€¢, iz korespondencji istotnie korygu]jace] dokonuje
dydaktyk literatury, ktéry odstania ,rzeczywista" tres¢ koncepcji korespon-
dowanej w ten sposdb, Ze z perspektywy wiasnej charakterystyki obu aspektdw
procesu nauczania i uczenia sie literatury odnotowuje respektowana na gruncie
teoril korespondowane] wiedze o przedmiotowych 1 podmiotowych uwarunkowaniach
owego procesu oraz okresla tresé, zakres, rodzaj i ,giebokosc¢" uczestnictwa
w kulturze (literackiej i pozaliterackiej), do ktérego to uczestnictiwa ,rzeczy-
wiscie" (nie zas$ intencjonalnie) wdrazaja dzialania dydaktyczne sterowane
teoria korespondowang.

Dokonywanie tak pojetej korespondencji 1istotnie korygujacej Jjest
w dydaktyce literatury wciaz jeszcze sprawa przysziosci.

Adam Boruta, lLeszek Jazownik

THE VARIETY OF STREAMS IN THE DEVELOPMENT OF THE THEORIES OF TEACHING AND
LEARNING LITERATURE VERSUS THE PROBLEM OF COGNITIVE FORMULATION OF THER HISTORY

Summary

The paper 1includes +two ,layers" - the metadidactic-literary layer and
the methodological one. The first of them is constituted by the formulations
connected with the structure of the teaching theory and with the problems
of reconstructing the history of literature didactics. .

The latter is constituted by the discussion of the utalitarian - 1in
so called empirical science - notion of ,theory" as a set of complementary
conceptions.



