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OYDAKTYKA LITERATURY: "SWIADOMOSC BEZPOSREDNIA™ I "WIEDZA KRYTYCZNA™

1. CZTERY NURTY W DYDAKTYCE LITERATURY

Z naukoznawczego punktu widzenia mozna wyréznié w Polsce i innych
krajach co najmniej cztery dominujgce sposoby my$lenia o dydaktyce literatury,

Jak tez sposoby jej praktycznego uprawiania.

- Nie odrézniajgc wyraZnie praktyki badawczej od praktyki dydaktycznej
traktuje sie niekiedy te ostatnia zwkaszcza Jako dziedzine sztuki. Zawezaiac
punkt widzenia méwi sig ostrozniej takze o ,momencie" sztuki w nauczaniu
literatury (J. Nowakowski, 1982).

- Przyjmuje sie, ze dydaktyka literatury nie Jest samodzielng dyscy-
pling naukowa, lecz dziedzing literaturoznawstwa, swego rodzaju literaturo-
znawstwem stosowanym. Nadaje sig tu dydaktyce literatury jeden gidwnie wymiar
- praktyczny, literaturoznawstwo Jjest Jjakby namiastka teorii dydaktyczne].

. - Przyjmuje sie, ze Jest to mniej lub bardziej samodzielna dyscyplina
naukowa przynalezna do nauk pedagogicznych.

- [aklada sie, ze Jjest to wzglednie autonomiczna dyscyplina naukowa,
powigzana 2z wieloma naukami, najscislej 2z literaturoznawstwem 1 naukami
pedagogit:znymi, ale takze - w innej wersji - z teoriami kultury gidwnie.

Do tego czwartego stanowiska bedziemy nawigzywaé w tej pracy. Pozostate
orientacje zdaja sie grzeszyC¢ przede wszystkim Jjednostronnoscig, sa Jjednak
- wypada to podkreslic - spolecznie ‘1 historycznie wuzasadnionymi ,punktami
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widzenia", wcigz zywymi i przynoszacymi w swych najwybitniejszych osiagnieciach
cenny ,materiai mySlowy", aktualny i pod pewnymi wzgledami dajacy sie spo-
zytkowac.

Pierwsza tendencj)a, rozwinieta szroko w 1literaturze amerykariskie]j
(G. Hignet, 1968), dostarcza cennych przestanek rozwiazanid relacji miedzy
teoria a praktyka edukacyjna. :

Druga orientacja, intensywnie rozwijajaca sie zwlaszcza w Polsce,

przyniosta wartosciowy dorobek zwlaszcza w zakresie wzbogacenia procesu
dydaktycznego o elementy uchwytywania wartosci artystycznych dziet literakich.
W nawigzaniu do réznych odmian strukturalizmu i teorii komunikacji literackie]
oraz, badari odbioru dziet* sztuki usilowano budowaé¢ szkolna koncepcje odbioru
lektur szkolnych i z niej wywodzié repertuar dyrektyw dydaktycznych.
: Trzecia tendencja rozwineta sie w Polsce w okresie stabosci tzw.
dydaktyk szczeg6iowych, pod wpiywem rdéznych koncepcji ogdélnodydaktycznych,
na przykiad tzw. nauczania problemowego czy nauczania wielostronnege W.
Okonia, wykazujacych zwlaszcza w latach szesdziesigtych i siedemdziesigtych
duzg ekspansywnosc. W tym ,pedagogizujacym” nurcie problematyka badari nauko-
wych jest formulowana podobnie jak w dydaktyce ogdlnej i pedagogice, chociaz
odnosi sie do wezszego przedmiotu dociekari (por. na przykiad pytanie jaka
jest efektywnos¢ problemowego nauczania i uczenia sie?, formuiowane przez
dydaktykéw ogélnych. z pytaniem Jjaka Jjest efektywnos$é problemowego nauczania
i uczenia sie literatury?). Takie .,sterowanie'l' problematyka badari naukowych
dydaktyki literatury przez dydaktyke ogdlna, aczkolwiek w wielu przypadkach
ptodne, kryje co najmie] dwa niebezpieczenstwa. Istnieje mianowicie ten-
dencja do zawezania przedmiotu badar dydaktyki literatury do pytari dopeinie-
nia 1 rozstrzygniecia formulowanych przez dydaktyke ngélnal, co oOznacza tym
samym pomijanie probleméw ,specyficznych", rodzacych sie migdzy innymi ze
wzgledu na konkretny materiat poznawania, jakim sa teksty literackie.

Warto takze =zaznaczy¢, ze warunkiem udzielenia odpowiedzi na ‘pytania
bardziej ogélne jest wczesniejsze udzielenie odpowiedzi na pytania szczejﬁlowe
odnoszgce sie do pewnegoc przedmiotu badari (S. Nowak, 1985). Idzie tu miedzy
innymi o role tzw. zdari jednostkowych (tzn. stwierdzajacych fakt jednostkowys}
w obalaniu (sprawdzaniu) teorii (K. Popper 1977). Zdania jednostkowe formulo-
wane na gruncie dydaktyki literatury stanowia przesianki we wnioskowaniu
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Pytania rozstrzygniecia zaczynaja sie od partykuly ,czy", po ktdére]
nastepuje zdanie oznajmwjace, np.: ,Czy uczniowie szanuja nauczycieli?".
Pytaniami dopeinienia nazywamy wszystkie inne pytania, a wiec zaczyna‘iace
sie od ,co", ,jak", ,dlaczego" itd.
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sprawdzajacym koncepcje ogdlnodydaktycznez. Zatem wyniki badari dydaktyki lite-
ratury - podobnie jak innych dydaktyk szczegétowych - mogg w sposéb bardziej
lub mniej istotny korygawaé (falsyfikowaé) wiedze ogdlnodydaktyczng. Jak dotad

korekty takie sg czyms$ wyjatkowym.
Czwartej tendencji nie omawiamy w tym miejscu szerzej, poswiecamy

bowiem jej wiele miejsca w nastepnych fragmentach ksigzki.

2. OBIEKT I PRZEDMIOT BADAN DYDAKTYKI LITERATURY

Korzystajac ze sformutowari fenomenologdw, gidéwnie E. Husserla, obiekt
badari naukowych mozna ujmowaé jako ,rzecz samg w sobie", istniejgca obiektywnie
i niezaleznie od naszej $wiadomosci, natomiast przedmiot badari istnieje
w sposobie, w Jakim sig przejawia3. Jest to - z innego punktu widzenia -
pewien konstrukt teoretyczny, historycznie zmienny (F. Grucza, 1985), wcigz
na nowo formutowany przez reprezentantéw okreslonej dyscypliny naukowe].
Jeszcze w innym ujeciu przedmiot badari Jest elementem sk}adowym badanego
obiektu (J. K. Babanski, 1985).

Obiektem badari dydaktyki literatury Jjest - podobnie jak wielu nauk
humanistycznych - czlowiek, a méwigc w liczbie mnogiej - ludzie. Interesuje
sig ona ludZmi pod pewnym szczegélnym wzgledem, usituje mianowicie odpowie-
dzie¢ przede wszystkim na nastgpujace pytania:

- W jakim stopniu mozliwe jest wychowanie literackie czlowieka?

- Na czym ono polega (w czym tkwi jego istota)?

- Jakim celom situzy?

- Jaki materiat literacki zapewnia realizacje tych celdw?

- W jaki sposéb powinno ono przebiegac?

- Jakie sg Jego wuwarunkowania spoleczne, kulturowe i osobowosciowe?

Odpowiadajgc na te pytania dydaktyka literatury interesuje sie aktualnym
stanem rzeczy, Jjego wyjasnieniem i projektami jego pozytywne] przemiany.
Bada takze nistorie dyscypliny, starajac sig zintegrowaé te dwa punkty widzenia

2 Dydaktvev ogélnie unikaia najczesciei odwolad do wynikéw badari dydak-
tykdw szczegdtowycn. S3 jednak wyjatki. Por. T. Lewowicki, Dydaktyka ogélna
a dydaktyka literatury, |w:| Dydaktyka llteratury a inne uyscypllny naukowe,
red. W. Pasterniak, Zielona Géra 1986.

Ujecie to szeroko uzasadniaja prace fenomenologéw. Por. miedzy
innymi estetyczne studia R. Ingardena, o ktérych bedziemy jeszcze wspominac,
a takze tegoz ,Spér o istnienie éwiata", Warszawa 1960.
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(tzn. aktualny z historycznym), przedstawiajac rozwéj dydaktyki literatury
w przebiegu diachronicznym, w relacji do wczesniejszego materiatu mys$lowego
pod wzgledem wzrostu funkcjonalnosci nowych koncepcii dydaktycznych.

Trzy pierwsze wyzej wymienione nurty w rozwoju dydaktyki literatury
nie odrdznialy obiektu od przedmiotu badari dyscypliny, co mialo i ma pewne
konsekwencje dla je] statusu teoretyczno-metodologicznego.

3. STADIA ROZWOJU DYDAKTYKI LITERATURY JAKO NAUKI

W nawigzaniu do wustaleri naukoznawcéw i metodologéw reprezentujacych
tzw. krytyczny punkt widzenia w rozwoju nauki (S. L. Kuhn, K. Popper, I.
Lakatos, P. Feyerabend, a u nas J. Kmita, L. Nowak i wielu innych) wyrdznia
sig dwa stadia w rozwoju kazde] nauki: stadium przedteoretyczne i stadium
teoretyczne. Przedziela je - Jak sadzimy - stadium przejsciowe, w ktdérym
w praktyce badawcze] sasiadu)e obok siebie, na co wskazuja konkretne przykiady,
ujecia przedteoretyczne obok teoretycznych.

W sensie metodologicznym stadium przedteoretyczne praktyki badawcze]
okreslane Jjest Jjako pozytywistyczne. Kodyfikuje ono 1 systematyzuje tresci
doswiadczenia, nie kwestionujac ich 1 nie korygujac (K. Zamiara, 1978).
Wiedza taka nie jest w stanie wyjasnic¢ faktu praktycznej efektywnosci przekonari
nalezacych do tego doswiadczenia, Jak tez wskaza¢ na 1ich ograniczonosc.
Badania dydaktyczne w tym stadium byly zorientowane psychologistycznie,
wywodzity wszelkie cele, zasady i metody edukacji z prawidlowosci psycholo-
gicznych (K. Kruszewski, 1989)a. W ujeciu ontologicznym psychologizm Jjest
pogladem gloszacym, ze zrédiem wszystkich zjawisk spotecznych sa indywidualne
fakty przezycia psychicznego (J. ‘Tapnlski, 1978). Takze przedmiot badar
dydaktyki ogdélnej, a za nia dydaktyki literatury okreslany by psychologis-
tycznie; byia to nauka o0 procesach nauczania 1 uczenia sie pojmowanych jako
co$s psychicznego. ,Teoria" dydaktyczna dostarczata dla praktyki dydaktyczned
dyrektyw reprezentujgcych horyzont potocznego doswiadczenia spotecznego,
a uogélnienia tegoz doswiadczenia traktowane by'ly Jako wyraz prawidiowosci
obiektywnych.

Badania te z reguiy cechowat ahistoryzm, widoczny miedzy innymi w Sswo-
pbodnym %aczeniu faktéw z rdéznych okresow rozwoju nauki, indywidualizm meto-
dologiczny, polegajacy na nadawaniu faktom Jjednostkowym wymiaru ogdlnego,

Nie idzie tu o negacje psychologii i wynikéw jej badari. Krytycznie
natomiast odnosimy sie do psychologizmu jako programu metodologicznego mieszcza-
cego sie z reguiy w przedteoretycznym stadium rozwoju nauki.
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prawidtowosci ogdélnych, niekiedy naturalizm, indukcjonizm i fenomenalizrn5

jako konsekwenc]je psychologizmu. Jak juz wspominalismy, te teoretyczno-metodolo-

giczne tendencj)e sa wciaz zywe. Na utrzymywanie sie postaw pozytywistycznych
wplywa cecha konkretnosci (J. Topolski, 1978), widoczna w zaniedbywaniu
badari juz nie tylko teoretycznych, braku wszelkiej konceptaulizacji, lecz

nawet ujec¢ ogdélniejszych na rzecz rejestracji faktdéw, zapiséw obserwacji,

sporzadzania konspektéw lekcji itp. (dobrym przykladem jest tu dydaktyczna
publicystyka S. Bortnowskiego i liczne podreczniki dla nauczycieli).

‘W omawianym tu przedteoretycznym stadium rozwoju dydaktyki literatury
jako nauki dos¢ czesto przedmiot badari tej dyscypliny utozsamiany byt z
przedmiotem badari literaturoznawstwa. Wspomniana tu tozsamosS¢ wyrazata sie
nie tylko deklaratywnie, lecz takze w praktyce ksztaicenia studentdéw, na
przyktad ,Analiza dzieta 1literackiego w szkole" W. Szyszkowskiego zalecana
byta niegdys jako podrecznik teorii literatury, a wspdiczesnie takze ,Poetyka
stosowana" B. Chrzastowskiej rdwniez traktowana jest Jjako podrecznik poetyki
i majdujé sie w spisie lektur dla studentéw w tym wtasnie dziale (poetyki,
teorii i 1literatury). Nade wszystko znajdowala ona swdj wyraz w praktyce
badawcze]. s

Naturalizm metodologiczny gtosi, 2ze metody badari naukowych powinny
by¢ takie same we wszystkich naukach; wzér stanowiga tu metody stosowane
w naukach przyrodniczych. Poglad opozycyjny, antynaturalizm metodologiczny
- do wynikdw badari Jego przedstawicieli czegsto nawigzujemy w tej pracy -
wskazuje na swoisto$é metod badawczych nauk humanistycznych.
| Termin ,indukcjonizm" wprowadzi* do filozofii nauki K. R. Popper
na oznaczenie takie] metody postepowania badawczego nauk empirycznych, do
ktérych nalezy takze dydaktyka literatury, wediug ktdére] podstawowa metodg
dociekari naukowych Jjest indukcja enumeracyjna. Polega ona na rozumowaniu
wspierajacemu sie na przesiance, .,ze we wszystkich zauwazonych dotychczas
przypadkach zajiscia okolicznosci P 2zachodzilo zdarzenie Q". Wniocskiem Jjest
zdanie ogélne, 2e w ,okolicznosciach P zawsze zachodzi Q" (Por. Filozofia
a nauka. Zarys encyklopedyczny, Warszawa 1987).Przeciwstawieniem indukcjonizmu
jest hipotetyzm (antyindukcjonizm). Gdy idzie o zdania obserwacyjne przyjmuje
on - nawigzujac do I. Kanta - Zze zdania te i fakty sa ,impregnowane teoria".
Nie ma zatem czystych faktdw 1 czystych ustalern obserwacyjnych, nawet w
badaniu naukowym ulegaja one swoistemu ,znieksztalceniu", tzn. nasyceniu
teoria. Popperowski ,trzeci $wiat", tzn. Swiat wytwordw ludzkiej Swiadomosci,
zmienia ,Swiat pierwszy" - fizyczny i ,drugi Swiat" proceséw myslenia, Swiado-
mo3ci, podswiadomosci dzieki ich zrozumieniu przez stany umysiowe. Fenomenalizm
z koleli uznaje, ze przedmiotem nasze] wiedzy sa zjawiska, a nie byty od
zjawisk odmienne, to Jjest idee, istoty rzeczy, rzeczy ,same w sobie" itp.

Wspominany wczesniej psychologizm, naturalizm, indukcjonizm 1 fenome-
nalizm - nie zawsze uswiadamiany przez badaczy - cechuje wiele prac naukowych
wspdiczesnych literaturoznawcdw i pedagogow.

7
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Wepominalismy wyzej, ze zardwno literaturcznawstwo, Jjak i dydaktyka
literatury zajmuja sie tym samym obiektem badari, tzn. czowiekiem, ludZmi.
Réznig sig natomiast przedmiotami badari, przedmiotami historycznie zmiennymi
i weigz na nowo formutowanymi.

Literaturoznawstwo zajmowato sie gidwnie - w ujeciu tradycyjnym -
takimi wytworami czowieka jako twdrcy kultury, jakimi sg dzie*a literackie.
Celem badari naukowych by*o ich poznanie, opis, anéliza, interpretacja i
wartosciowanie w mniejszym lub wigkszym kontekscie historycznym, kulturowym
i spotecznym, autorskim i odbiorczym - w zalezno$ci od szkoty naukowej. Nato-
miast w ujeciu teoretycznym - zwlaszcza z punktu widzenia socjopragmatycznej
teorii kultury - literaturoznawstwo zmierza w kierunku, powinno zmierzaé, gdyz
znajduje sie przewaznie w przedteoretycznym stadiu rozwoju, formutowania
pewnej rzeczywistosci myslowej, a mianowicie norm i dyrektyw naukowego badania
literatury (metodologia literaturoznawstwa) i stosowania tych norm i dyrektyw
w praktyce badawczej). A dydaktyka literatury? W ujeciu przedteoretycznym
zajmowata sie - zgodnie z deklaracjami niektdérych badaczy - ,przekkadem"
wiedzy literaturoznawczej na Jezyk praktyki szkolnej lub - w innym ujeciu -
procesami nauczania i uczenia sie literatury, pojmowanymi odpowiednio Jjako
zachowania sig nauczycieli i uczniéw. Jeszcze w innej wersji waskopraktycys-
tycznej - interesowala sig do$wiadczeniami nauczycielskimi, rzadzie]j uczniows-
kimi - w zakresie nauczania i uczenia sie literatury. Doswiadczenia te pojmo-
wano - $wiadomie lub nieswiadomie - w sposéb pozytywistyczny, eliminujac
catkowicie wszelkg teorig z dydaktyki i sadzac naiwnie, ze wszelkie teoretyzo-
wanie Jjest badZ zbyteczne, badZ nawet szkodliwe dla praktyki, ktdéra rzekomo
bezposrednic (do$wiadczalnie) odkrywa prawdy cenniejsze niz 'teoretyczne.
Zapomniano przy tym o funkcjach teorii: wyjasniajacej i praktycznej (steru-
jacej praktyka), wreszcie o funkcji poznawcze], umoziiwiajacej odréznienie
prawdy od fatszu. ,Teoria nie zawiera odpowiedzi na wszystko - pisat Teodor
W. Adorno - ale reaguje na $wiat na wskro$ falszywy" (T. W. Adorno, 1986),
s. 47). W stadium przejsciowym, w ktérym obecnie sie znajduje dydaktyka
literatury, formuiuje swéj przedmiot badari ‘'w sposéb teoretyczny. Przyjmuje
sie mianowicie, zgodnie z punktem widzenia niektérych badaczy (E. Bilos,
W. Pasterniak i inni), ze zajmuje sieg ona formuowaniem dwojakiego rodzaju
systeméw norm i dyrektyw: J

1) norm i dyrektyw odnoszagcych sie do badarfi naukowych, tzn. steruja-
cych badaniami naukowymi z zakresu dydaktyki literatury (metodologia dydak-
tyki literatury),
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2) norm i dyrektyw odnoszacych sie do praktyki edukacyjnej, tzn. steru-
jacych praktycznymi czynnosciami edukacyjnymi nauczycieli (dydaktyka nauczy-
cielska) oraz sterujace praktycznymi czynnosciami uczniéw (dydaktyka ucznio-
wska). |

Przyjmujemy, 2ze pytanie o przedmiot badari dydaktyki literatury to
formutowanie tzw. pytari dopeinienia, co, Jjak 1 dlaczego ma by¢ badane, to
znaczy, na Jjakie pytania ma odpowiedzied dyscyplina naukowa (pytania te
sformutowalismy wyzej). Przedmiot badai - Jjak wspominalismy - jest histo-
rycznie zmienny 1 zawiera sig w continuum migdzy wiedzg bezwzglednie stan-
dardowa, powszechnie uznana przez wszystkich badaczy reprezentujacych danag
nauke, a wiedza bezwzglednie nie standardowa, co znaczy, 2e zaden z badaczy
dane] dyscypliny jej nie uznéje (jest to ujecie kontrfaktyczne, a wiec nie-
zgodne z rzeczywistoécia)s. Jak zatem bedzie formulowany w przysziosci przed-
miot badari nasze] nauki', nie mozna oczywiscie w te] chwili dokitadnie odpo-
wiedzie€. Niniejsze rozwazania ilustruja 'przede wszystkim je] stadium prze]js-
ciowe.

tatwiej] opisa¢ przejsciowe stadium dydaktyki literatury, w ktdrym
aktualnie sig ona 2znajduje, niz stadium tecretyczne, do ktdérego zmierza.
W stadium przejsciowym nastepule czesciowe przezwyciezenie norm 1 dyrektyt:c
metodologicznych pozytywizmu. Daje sie tu zauwazyé charakterystyczne, zapewne
takze dla rozwoju innych dyscyplin naukowych, zjawisko. 0téz wczesniej poja-
wiaja sie niestandardowe normy 1 dyrektywy +teoretyczne i metodolegiczne
sterujace praktyka naukowa (badaniami naukowymi) niz takiéz dyrektywy, ujete
wyze] w punkcie drugim, sterujace praktyka edukacyjna, ktdéra jest zawsze bar-
dzie] konserwatywna niz metodologia i teoria. Do te] ostatniej w omawianym tu
stadium wprowadzono momenty ujec¢ strukturalnych i funkcjonalnych. Zaczyna
sie uwzgledniaé w szerszym zakresie osobliwo$ci badari literackich (B. Chrza-
stowska, M. Inglot, J. Polakowski, M. tojek, Z. Uryga i inni). Pojawiaja
sie tendencje traktowania dydaktyki literatury Jako samodzielnej nauki 1
krytycznej oceny Jjej dotychczasowego dorobku (K. Lausz, 1970, W. Pasterniak,
1970). Jednoczes$nie funkcjonuje w praktyce badawczej ,dydaktyka uproszczo-
nego literaturoznawstwa" o wyraZnie pozytywistycznym rodowodzie, chociaz
niekiedy nasycana elementami strukturalizmu, plasowanego w naukoznawstwie
z reguly w przedteoretycznym stadium rozwoju nauki (Zagadnienia przetomu...,
1978).

Zasadnos¢ postugiwania sie ujeciami kontrfaktycznymi jest wielo-
krotnie potwierdzona. Por. L. Nowak, Wstep do idealizacyjnej teorii nauki,
Warszawa 1977.
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4. DYDAKTYKA UPROSZCZONEGO LITERATUROZNAWSTWA

Dydaktyka uproszczonego literaturoznaylstwa nazywamy pewng ,koncepcje"
nauczania literatury stadium przedteoretycznego i wspierajaca sie na niej prak-
tyke dydaktycznga, ktdére bynajmniej nie nalezg do przesziosci. Posiadata ona
i posiada rézne wblicza, ktérych nie zamierzamy tutaj analizowaé gidéwnie ze
wzgledu na wtérnosé, jatowosé i nisky wartos¢ poznawczy niektérych jej nurtdw.
Podejmujemy sig krytyki tej orientacji badawcze) w jej tendencji dominujace].
Krytyka nie jet tu jednak pojmowana jako destrukcja, a wigc negatywnie, lecz
zgodnie z niektdérymi ogélnymi sugestiami metodologicznymi (J. Kmita, 1985)
wprowadza takze element pozytywny zdeterminowany pewnymi okoliczno$ciami histo-
rycznospotecznymi, wyjasniajacymi aktualny stan rzeczy i wskazujgcymi na jego
czesciowg ,uzytecznoscé". Generalnie jednak dydaktyka uproszczonego literaturo-
znawstwa ukazana jest tu krytycznie w potocznym sensie tego terminu jako swego
rodzaju ,stadium konieczne" w rozwoju teorii i praktyki wychowania literac-
kiego, obecnie anachroniczne, chociaz wcigz jeszcze - co stanowi przedmiot
specjalnego namysiu, diagrnozy i préb wyjasnienia - zywe, kenstytuujgce w pew-
nym stopniu praktyke dydaktyczng.

Zamiar niniejszy wspiera sig na kilku zaXozeniach, ktdére dla przejrzys-
tosci wywodu w skrécie,staram sig przywolac:

- Postep poznawczy w dydaktyce literatury wymaga przechodzernia od wiedzy
wyrazajgcej nSwiadomosé bezposrednia" do .wiedzy krytycznej". \

- Wiedza krytyczna traktuje obraz $Swiata wkasnie nic bezposrednio lecz
Jako pewna rzeczywisto$¢ myslowg skiadajaca sige z sadéw ogdlnych, w szczegdl-
nosci z norm i dyrektyw.

- Miedzy .$wiadomoscig bezposrednig" a ,wiedzg krytyczng" =zachodzi
specjalna zaleznosé, zwana relacja korespondencji istotnie korygujgcej. Polega
ona - z grubsza rzecz biorgc - na tym, ze wyniki badawcze uzyskane w poprze-
dzajgcym stadium rozwoju nauki zachowuja tylko cze$ciowa wazno$é (aktualnosé)
w stadium nastepujgcym, umozliwiajgcym Jjednoczesnie wykazanie, dlaczego owe
wyniki w stadium poprzedzajgcym byty niegdy$ efektywne i dlaczego efédywnoéé
ta jest w chwili obecnej pod pewnymi wzgledami ograniczona.

Dydaktyke uproszczonego literaturoznawstwa jako pewna praktyke naukowa,
polegajacy gidwnie na rejestracji potocznego doswiadczenia spotecznego z za-
kresu nauczania literatury w szkole, a wigc kierujgca sie w swych badaniach
metodologia pozytywistyczng, uzupeiniang niekiedy strukturalizmem, rozpoznaé
mozemy najlepiej - jak sadzimy - analizujac fundamentalng dla tego nurtu badaw-
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czego kwestie ,przekitadu" wiedzy literaturoznawczej na blizej nieokreslony
nJgZyk praktyki szkolnej". Zgodnie z potoczna wiedzg o nauczaniu przyjmuje sie,
ze 1stota tego procesu polega na ,przekiadaniu" trudnej wiedzy teoretyczno-
literackiej lub - ujmujac rzecz szerzej - wiedzy o literaturze (nic tu na
0g6t nie méwi sie o samej literaturze) né bardziej zrozumiaty dla ucznidw 3jezyk
praktykl szkolnej. Przyjmuje sie przy tym zatozenie o identycznosci metodolo-
gicznej literaturoznawstwa i dydaktyki literatury (B. Chrzastcwska, 1976),
wtedy tej drugiej odmawia sie rangi samodzielnej dyscypliny naukowej, oraz
zatozenie o mozliwosci wprzekiadu" Jjezyka literatury i wiedzy o literaturze
na Jezyk dydaktyki.

Procblemem przekladu z jezyka na drugi jezyk zajmuje sie : Jjak wiadomo -

translatoryka. Je] osiagnigecia nalezatoby zatem wykorzysta¢, speiniajac

y

omawiany tu postulat’. Nikt oczywidcie nie zajatr sie i nie mdgt zajaé sie

. S S s s SR S N S RS S

Wediug badari F. Gruczy ukiad translatcoryczny skiada sie z nadawcy,
tekstu A, translatora, tekstu B, odbicrcy. przy czym translatoryka skupia
swoje zalnteresowanie gidwnie na translatorach, por. F. G r u c z a, Ling-
wistyka, glottodydaktyka, translatoryka, Warszawa 1985. W proponowanej kon-
cepc]Ji przekiadu nauczyciel wystapi¢ musiatby w roli translatora konstruuja-
cego tekst B na uzytek wucznidw (,jezyk praktyki szkolnej") na podstawie
tekstu B (,jezyk wiedzy o literaturze"). Przek}ad taki, Jjaki proporuje B.
Chrzastowska, oznaczatby tworzenie nowego Jezyka, ktdry mozna nazwaé dydak-
tycznym, Jezyka praktyki edukacyjnej. Na swd]j sposdb byiby to Jjakis Jezyk
wpsychologiczny"”, tzn. intencjonalnie zrozumiaty dla ucznidw, ale intersu-
biektywnie trudno kontrolowalny. Ile takich Jjezykéw trzeba byloby stworzyé?
Czy dla kazde] klasy szkolnej? Czy nie lepie] owe ,Jjezyki praktyki szkolne)j"
zastgpi¢ naturalnym (istniejacym) Jjezykiem 1literaturoznawstwa? Idzie tu -
naszym zdaniem - o furkcjonalny dobdr takich poje¢ 1 twierdzeri literaturo-
znawstwa, ktdre uczeri mdgiby zrozumieé, bez uciekania sie do skomplikowane)
procedury przekiadu, ze wzgledu na cele wychowania literackiego. Funkcjonalny
dobdr wskazuje na trzy determinanty, tzn. dobdr pojeé¢ i twicrdzer (saddw) lite-
raturoznawczych ze wzgledu na: a) dzieta literackie wyznaczone programem na-
uczania lub odpowiednio dobrane przez samego nauczyciela, b) dobdér ze wzgledu
na mozliwosci poznawcze ucznidéw, c) dobdr ze wzgledu na role spoleczne, jakie
bedzie peinit uczern po ukoriczeniu szkoiy - w catosci ze wzgiedu na wspomniane
juz cele wychowania literackiego. Cele wychowania 1iterackiego powinny byé
formutowane nie tylko ,z gdéry", a wiec ze wzgledu na okreslone wartosci Swiato-
pogladowe (,ostateczne"), lecz takze z doiu, to jest ze wzgledu na wymienione
tu mozliwosci poznawcze oraz zainteresowania ucznidw i dziekta literackie, kto-
rych zrozumienie nie przekrcczy tych mozliwosci, a zarazem bedzie je rozwijad.

A teraz kolejna kwestia dotyczaca omawianej tu problematyki ,przekiadu".
Jezykl - jak wiadomo - rdznig sie przede wszystkim regutami siownikowymi. Speil-
niajac postulat B. Chrzastowskiej, trzeba bytoby stworzy¢ nowy ,jezyk praktyki
szkolnej" o odmlernych od Jezyka naturalnegg (ogélnopelskiego) regulach stow-
nikowych, a wiec w pewnym sensie jakig jezyk ,sztuczny". Nasuwaja sie w zwiazku
z ewentualnym wykonaniem tego zadania niezwykle skomplikowane problemy prze-
ktadu mysli, ktdrych tu nie bedziemy omawiac, gdyz znacznie musielibysmy wykro-

czvC poza temat tej pracy. Por. w tej sprawie m. in. W. Patryas, Uznawa-
nie zdari, Poznari 1987.
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ta kwestig. Nie chodzi tu bowiem o problem przektadu. Tak Jjak stawia go
dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa Jjest on po prostu pseudoproblemem,
wiernym przeniesieniem bezposredniej wiedzy potocznej na teren analizy nauko-
wej. We wspomnianej metodologiii przedteoretycznej &éw problem "przekladu"
jawi€ sie moze gidwnie Jako procedura selekcji 1 wyboru pewnych ,porcji
tresciowych" wiedzy o 1literaturze, ktére uczeri moze 1 powinien przyswoic
soble 1 zrozumieC w okreslone] klasie szkolnej, w pewnym czasie 1 na pewnym
poziomie psychologicznego, kulturowego 1 Spolecznego' rozwoju, zgodnie z
ogélnodydaktycznymi zasadami (dyrektywami) uprzystepniania, stopniowania
trudnosci i - tak niezbednej w kazdym efektywnym nauczaniu - indywidualizac]i.
Psychologia rozwojowa powinna by¢ tutaj podstawowa baza eksplanacyjna. Tak
jednak nie ujmuje ‘'sie tego zagadnienia lub w najlepszym razie ujmuje sie
je tak w sposéb niepeiny, a takie zdroworozsadkowe ujecie mogioby uzyskac
przynajmnie] czesciowa aprobate.

Z takim ,bezposrednim" ujeciem nie mozemy sie jednak w catosci zgodzic.
Uzasadnienie krytycznego punktu widzenia wymaga rekonstrukcji spoieczno-
subiektywnych regulatoréw omawianej tutaj praktyki badawczej w postaci pewnych
przekunaﬁ i tym samym przesledzenia i uchwycenia je] wspoiczynnika teoretyczno-
hetodulogicznego.

W pierwszej kolejnosci chcieliby$my zajaé¢ sie problemem dotyczacym
wiarygodnosci czy tez prawdziwosci twierdzen naukbwych. W omawianym nurcie
obowigzuje kryterium dydaktycznych zgodnosci twierdzeri naukowych z twierdze-
niami naukowymi literaturoznawczymi, nie zas z powszechnie przyjetymi Kkryte-
riami wiedzy naukowej, do ktérych zalicza sieg: wysoki stopieri usystematyzo-
wania, wysoki stopieri zwartosci logicznej 1 empiryczne], wysoki stopien
intersubiektywnosci, wysoki stopieri samokrytycyzmu 1 samokontroli, wysoki
stopieri uteoretycznienia, wysoki szczebel ogdlnosci i wysoki poziom Scisiosci.
Nie wdajac sie w szersza analize wymienionych tu kryteridw, wyJjasnic¢ mozemy
na ich tle - jak sie zdaje - zjawisko postulowania owego ,przektadu" wiedzy
artystyczno-literackiej na 6w nieistniejacy w rzeczywistosci Jegzyk praktyki
‘szkolnej. Przyjmuje sie tu mianowicie takie rozumienie dydaktyki literatury,
przy ktérym nie zaklada sie z reguly mozliwo$ci wytwarzania nowej wiedzy
teoretycznej, nowych twierdzeri podpadajacych pod wymienione kryteria, lecz
sens podstawowy badari naukowych upatruje sie w znane] nam procedurze przekiadu.
Prowadzi¢ by to mialo do wysoce instrumentalnej, bezposrednio uzyteczne],
dyrektywalnej, postulowanej wiedzy. Wiedzy takiej nie wytworzono jJednak,
nie przypadkowo zreszta, gdyz wymagailoby to znacznego poszerzenia i zmodyfiko-
wania wspdiczynnika teoretyczno-metodologicznego praktyki badawcze]. Zamiast
wiedzy teoretycznej pojawialy sig liczne ,rozwigzania" praktyczne.
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Mo7na zatem stwierdzic¢, Zze omawiana orientacja naukowa zmierza do kons-

trukcji Jjakby ,wtérnych" wobec twierdzeri literaturoznawczych twierdzeri dydak-

tycznycha. Logika nakazuje, by byiy to twierdzenia projektujace ze wzgledu

na programowy instrumentalizm dydaktykdw uproszczonego literaturoznawstwa.
Tymczasem c6z sie dzieje? W konsekwencji przyjetych zatoczeri konstruowane
sa z reguily twierdzenia opisowe dotyczace materiatu nauczania i1 - chociaz
rzadziej] - na swdj sposdb wyjasniajace, umieszczone w analityczno-interpreta-
cyjnych calosciach wyzszego rzedu, zwanych szkolnymi analizami utwordw, kons-
pektami lekcji itp.

Oto przedstawiona na schemacie ,zasada" przekiadu tresci literaturo-
znawczych" ,na Jjezyk dydaktyki" wediug pracy B. Chrzastowskiej ,lLektura i
poetyka":

Struktura dziezta
(system znakdw 1lit., przektad tresci struktura jezyk
system pojed)
—_———
Struktura umysiu

(poziom rozumienia czynnoscl dydak- lekc]i dydaktvki
utworu w danym tyki

stadium rozwoju in-

teligencji ucznia)

Schemat ten opatrzony Jjest komentérzem, ktéry znacznie utrudnia Jjego
rozumienie:

«Wiedzy teoretycznej nie mozna przekazywa¢ uczniom wprost: niedojrzaty
umyst ucznia nie ogarnie bowiem skomplikowanej struktury utworu czy pojecia
bez pomocy nauczyciela, ktdéry musi przelozy¢ trudne tresci na jezyk dydaktyki.
Wiasnie w tym celu tworzy nauczyciel strukturg lekcji, w ktore] powinny
by¢ uwzglednione tak wlasciwosci dzieta jak inteligencji ucznia na danym eta-
pie rozwoju" (s. 27).

Jakiez watpliwosci budzi ten schemat i to sformulowanie? Po pierwsze,
rozumienie struktury dzieta. Dlaczego na przyktad autorka uwzglednia system
poje¢, a nie uwzglednia systemu saddéw? Jak nalezy rozumiec¢ system znakdw 1it.?
Fizykalnie? Semantycznie? Czy w obu tych znaczeniach? Czy jeszcze inacze]? Dla-
czego nie uwzglednia sie relacji miedzy elementami struktury? Po drugie, nie-

Wtérnosé¢ te nalezy rozumie¢ w sensie juz omdwionym Jjako blize]j nie-

okreslony ,przektad" wiedzy literaturoznawczej na ,jezyk praktyki szkolnej".

W ujeciu tym teoretyczna podstawa twierdzenia dydaktycznego Jest twierdzenie

literaturoznawcze. Niekiedy sa to twierdzenia identyczne, réznigce sig nakiero-

waniem na innego odbiorce (badacza, nauczyciela, ucznia). W dydaktyce uproszczo-
nego literaturoznawstwa réznych orientacji problem twierdzeri naukowych istnie]je

zazwyczaj Jjako problem ,wiedzy zapozyczonej" badZ z literaturoznawstwa, badZ

- W innej dominujace]j odmianie - z dydaktyki ogdlne] lub pedagogikil.
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jasne tez jest rozumienie ,struktury umysiu". Ujete w nawias ,wyjasnienie" nie
moze zadowolic. W zadnym bowiem przypadku struktury umysiu ucznia nie mozna
sprowadzi¢ do poziomu rozumienia utworu ,w danym stadium rozwoju inteligenc]i
- ucznia", Jakie sg zatem sktadniki tej struktury?

Nie ma w tym schemacie miejsca na teorie dydaktyczna, nie ma tez nawet
préoy wyjasnienia, czymze 6w Jjezyk dydaktyki rézni sie od Jezyka teorii
literatury i jak on ma by¢ dostosowany, tj. wediug jakich reguit, do ,struktury
umystu" czy do ,poziomu rozumienia w danym stadium rozwoju inteligencji ucz-
nia". Nasuwa sie tez nieodparcie fundamentalne pytanie, dlaczego wiedza teo-
retycznoliteracka, a nie wiedza literacka (,tresé" dzieta literackiego) ma
byé podstawa nauczania literatury? Dlaczego tez uczeri nie moze ujmowacC tresci
literackich w Jjezyku potocznym, jezyku sSrodowicka uczniowskiego 1 érodﬁwiska
rodzinnego, tylkc ma by¢ wdrazany - niczym badacz literatury - do posiugiwania
sie obcym mu jezykiem teorii literatury? Dlaczego tez dw Jezyk teorii litera-
tury ma by¢ ,przekladany", a nie stosowany bezposrednio wtedy, gdy zajdzie
potrzeba lepszego zrozumienia jakiegos zjawiska literackiego w konkretne] sy-
tuacji dydaktycznej i stosowny zrozumiaty dla ucznia termin teoretycznoli-
teracki moze to uizatwic?

Og6lna idea B. Chrzastowskiej, Jjesli trafnie Jja odczytuj)emy, Jest
stuszna. Chodzi o to, by uczeri poznat ,narzedzia poznania', jakimi sg terminy i
pojecia teoretycznoliterackie i umiat sie nimi ze zrozumieniem posiugiwac. TIa
oczywista mysl zostata Jjednak w propozycji autorki zamazana 1 wypaczona.
Dlaczego? Jeden wzglad wydaje sie tu najwazniejszy. Jest to mianowicie kon-
sekwencja odrzucenia zasady konceptualizacji w badaniach dydaktvcznych Jako
nastepstwo przyjecia metodologiczno-teoretycznej tradycji pozytywistyczne].
Co najwyzej mamy tu do czynienia - odwoiujac sie do znanych ujec T. Personsa -
z préba uwzglednienia w dziataniu praktycznym pewnego kentekstu osobowoscio-
wego, wystepujacego pod enigmatycznym pojeciem ,struktury umysiu", brak
natomiast dwu istotnych kontekstdw, bez -uwzglednienia ktérych nie mozna
uprawia¢ badari dydaktycznych w sposéb efektywny, ‘a mianowicie: a) systemu
spoteczno-instytucjonalnego (rél podmiotdéw, ucznidw i nauczycieli, pozostaja-
cych w interakcjach), b) systemu kulturowego, w szczegélnosci normatywnego
i dyrektywalnego ukierunkowania dziaXar na wartosci.

Trudno .takze rozpoznaé, czy 6w schemat-zwiazek Jest wyobrazeniem
przedmiotowym, zwigzkiem wyjasniania (na pewno nie Jest przykladem wyjiasnia-
nia funkcjonalnege) czy teoretycznie pojetym zwiazkiem przyczynowym. Racze]
ten ostatni przypadek wchodzi w rachubg, zwlaszcza rozwazania na temat ,wzajem-
nego sprzeZenia“'lektury, dziatann uczniow 1 syntezy" (s. 206). Unikanie ref-
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leksji metodologicznej, procedur prognozowania i projektowania dydaktycznego
jest charakterystyczne dla wszelkich prac dydaktycznych stadium przedteoretycz-
nego. W zasadzie autorka upomina sie tylko o ,wypracowanie" pojec¢, w tym gidw-
nie pojecia metody ksztaXcenia. |

wDydaktyka literatury dopiero wtedy bedzie nauka - pisze - jesli zdoia
wypracowa¢ podstawowe pojecia. Do nich trzeba zaliczyé w pierwszym rzedzie
pojecie metody uwzgledniajace wskazane wyze] ogniwa komunikacji i wynikajace z -
nich uwarunkowania: strukture dziela, rozwdj osobowosci ucznia i prawidiowosci
procesu dydaktycznego. Z harmonijnego powiazania tych czynnikdw mozna dopiero
wyprowadzi¢ pojecie metody ksztaicenia literackiego i opracowaé logiczng klasy-
fikacie metod" (s. 199).

Gdyby uwaga powyzsza byia Jednoznaczna, mozna byioby stwierdzic, ze B.
Chrzgstowska podtrzymuje neopozytywistyczng tradycjge w nauce z je] naciskiem
na definiowanie pojeC 1 badanie logiczne] struktury jezyka nauki. |

- Dydaktycy uproszczonego literaturoznawstwa na ogo: przywykli - mimo
licznych zapewnieri o podmiotowosci wiasnych rozwiazari - do przedmniotowego
myslenia o ksztaiceniu, traktujac Je Jako zespdl fizykalno-psycnicznych za-
chowari nauczycieli i ucznidéw, a nie zachowari kulturowych. 5Sadzi sie przy
tym, Zze wspomniane juz badania odbioru dziet literackich przez ucznidw pozwola
uchwyci¢ prawidiowosci tego odbioru, co z kolei ma u%atwi¢ rozpoznanie 1
planowanie procesu dydaktycznego, w szCzegélnuéci dostosowanie jegec przeblegu
do owych prawidiowosci psychologicznych. Tego rodzaju programy badawcze,
réznigce sie tylko szczegdtami, sytuowane sg w kontekscie literaturoznawcze]
refleksji nad odbiorem dziel literackich, tradycji fenomenologicznych (J.
Grzesik, 1982) badZ réznych odmian strukturalizmu i mekrsizmu, niekiedy
semiotyki. Racze]j wyjatkowo sa weryfikowane w praktyce i badaniach empirycznych
zgodnych z pozytywistycznym modelem tego rodzaju badari.

W Polsce dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa korzysta najchetnie]
z osiggnie¢ strukturalizm:. Podobnie bowiem jak strukturalizm koncentruje
sie na doswiadczeniu artystycznym 1 rezygnuje z penetracji estetycznego
1 Swiatopogladowego obszaru kultury literackiej. Przyjmuje sie przy tym racze]
nieswiadomie, wbrew stanowisku F. Gonsetha 1 wspdéiczesnych filozofdw nauki,
ze mozliwe jest je] bezzalozeniowe uprawianie.

Szczegblnie cenione jest przez przedstawicieli omawianej tu orientacji
kryterium uzytecznosci przekonari dydaktycznych oraz Kkryterium weryfikacji
empiryczne] jako kryteria prawdy. Nalezy w tym miejscu przypomniec, iz stoso-
wanie tego pierwszego 'kryterium w rozpoznawaniu prawdy Jjest nieefektywne
i koriczy sie - jak pisze filozof - ,skrajng reletywizacja i subiektywizacja
wiedzy" (M. Hempoliriski, 1989, s. 561). Réwniez to drugie kryterium, weryfi-
kacli empirycznej, zakladajace redukowalnos¢ zdania empirycznego do zdari
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protokolarnych moze by¢ definitywnie rozstrzygalne tylko w stosunku do tych
teorii, ktdére nie tylko Jakosciowo wyjasniaja, lecz pozwalaja takze w sposéb
ilodciowy przewidywaé zachodzenie okreslonych zjawisk (J. Such, 1975). Nie ma
takich teorii pedagogicznych, w tym takze dydaktycznych, ktére nadawatyby
sie na teoretyczne skiadniki sytuacji rozstrzygajacych. Totez nie tyle powin-
nismy poszukiwaé wiarygodnosci twierdzeri naukowych (kryterium prawdy), ile
koncentrowaé sig na problemach uzasadniania twierdzeri, wskazywania warunkdw,
Jjakie powinny speiniaé, by wejs¢ w skiad wiedzy naukowej. .

Opisana wyzej sytuacja wyjasnia w pewnym przynajmnie]j stopniu réznego
rodzaju tautologie - wczedniej zreszta sygnalizowane - wystgpujace w tym
nurcie badawczym, na przykiad mylenie ,wiedzy ksztalcacej" (wyrazenie M.
Schelera), a wigc wiedzy stuzgcej rozwojowi osoby, z innymi kategoriami wiedzy,
gidwnie z wiedzg literaturoznawczg, charakterystyczny redukcjonizm wyrazajacy
sig w tegsknotach do zbudowania jednolitego systemu wiedzy dydaktycznej wspie-
rajgcej sie na literaturoznawczej teorii odbioru dzieta literackiego, mylenie
teorii dydaktycznej z czynno$ciami dydaktycznymi, ,przekiadu" wiedzy litera-
turoznawczej na ,jezyk praktyki" z transformacja dydaktyczng czyli z praktycz-
nymi konsekwencjami teorii. ;

Na koniec tego fragmentu rozwazari wypada odpowiedzieé na pytanie o
przyczyny spoieczne] akceptacji dydaktyki uproszczonego literaturoznawstwa9.
Wydaje sig by¢é ona zgodna z logikg rozwoju kazdej nauki, przechodzacej od
stadium przedteoretycznego do stadium teoretycznego przez stadium przejs-

10

ciowe Dydaktyka 1literatury wyodrebnila sig z literaturoznawstwa niejako

za pomoca pedagogiki (dydaktyki). Wyodrebnienie to nie dla wszystkich badaczy
stalo sie jeszcze uswiadomionym faktem.

W przesziosci ksztalcenie literackie byo przygotowaniem sig do roli 1li-
terata, bylo tez rozrywka, traktowano tez literaturg instrumentalnie (J. Cza-
plejewicz, 1979). We wszystkich tych przypadkach zdobycie kompetencji $cisle

2 Zagorzatym jej obroricg jest czolowy publicysta ,Polonistyki" S. Bort-
nowski, wystegpujacy czesto w mylgcym kostiumie nowatora dydaktycznego. W pole-
mikach nie przebiera on w $rodkach, najczesciej atakujgc osoby, a nie problemy.
Ulubiong jego ,metody" jest wczesniejsze -znieksztaicenie krytykowanych pogla-
déw, by nastepnie tatwie] je zaatakowaé.

WyJjasnienie tego zjawiska zajeloby nam zbyt wiele miejsca. Poprzesta-
niemy w tym miejscu ma stwierdzeniu, ze systematyzowana w stadium przedteore-
tycznym rozwoju kazdej nauki wiedza potoczna jest w skali spolecznej bardziej
zrozumiata i }atwiej przyswajalna, bardziej tez przekonywajaca, gdyz stanowi
bowiem ,osobisty" akceptowany fragment do$wiadczenia spolecznego kazdej jed-
nostki. tatwie]j takze positugiwaé¢ sie nig niz wiedza krytyczng, zdroworozsadkowo
wnie przystajgca" do rzeczywistosci.
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literackich, to znaczy gidwnie wiedzy o wartosciach artystycznych byto badZ
niezbedne, badZ przydatne. Stowem omawiany tu wzorzec nauczania i uczenia sig
literatury odpowiadat* na zapotrzebowanie spoteczne. Tendencje te wzmocnila ro-
syjska szkota formalna, a péZnie]j strukturalizm. Sprzyjat im rozwdj literaturo-
znawstwa polskiego w okresie powojennym. Nade wszystko Jjednak trudno byio
(i jest) zerwaé z tradycja, utrwalong w setkach podrecznikéw i poradnikéw, w.
programach nauczania, w koncepcjach badania tzw. wynikdw nauczania itp., w spo-
Ytecznej Swiadomosci dydaktycznej. Wszelkie préby przelamania tego konserwatyw-
nego paradygmatu koriczyty sie na ogdt niepowodzeniem. Nie jest to sytuacja wy-
Jatkowa.

»Gdy pewien przesad w ciggu catych tysigcleci zapuszczal coraz mocnigj-
sze korzenie - pisze filozof - gdy pewna koncepcja dotaria nawet do szkoty pod-
stawowe]), gdy pewne twierdzenie uznaje sie za twierdzenie fundamentalne, za
twierdzenie dajgce oparcie wielu innym, a przez swdéj ciezar gatunkowy az nie-
wzruszone - wtedy trudno oczekiwad, b{ argumentacja -obalajgca sprawita od razu,
ze btad zniknie" (F. Brentano, 1989)11,

Dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa byla i jest dydaktykg mate-
riatu nauczania, czy - szerzej rzecz ujmujac - dydaktyka tresci nauczania.
Przywigzywata zatem wage w sposéb ,naturalny" do poznawczych celdéw ksztaicenia,
celdw odhumanizowanych, traktowanych pozapersonalnie. Okazuje sie, ze jest to
zjawisko szersze.

We wspéiczesnym $wiecie, peinym zagrozeri dla istnienia gatunku ludzkiego
i utraconej tozsamosci cziowieka (Cztowiek w poszukiwaniu..., 1987) nastapilo
w naukach pedagogicznych i wspierajacej sig na nich praktyce odhumanizowanie
teleologii wychowania. Cele wychowania zaczgto wywodzié wgsko, z ,materiaiu
nauczania, lub szeroko, z systeméw Swiatopoglgdowych, ideclogii, ahumanis-
tycznych konstrukcji teoretycznych, nie kierujgc sig racjami wynikajgcymi
z rozpoznania sytuacji cziowieka we wspdiczesnym $wiecie. Czesto nauczyciel
znat te cele, rzadziej Jje akceptowal, a juz wyjatkowo respektowat w procesie
dydaktycznymlz.

Znamienne sg tu wywody B. Chrzastowskiej, Poetyka stosowana, War-
szawa 1978, ( s. 24): ,Nie ma innej drogi unowocze$nienia procesu nauczania li-
teratury - metodyka musi czerpaé ozywcze soki z dyscypliny macierzystej i na-
lezatoby ja pojmowaé jako konsekwentne rozwiniecie zatozeri literaturoznawczych,
asymilowanie dorobku nauki dla potrzeb praktyki, przynajmniej w zakresie doboru
tresci dydaktycznych. Tak by}o zawsze..." ,Tak bylo zawsze" - jest tu argumen-
tem koronnym. Na marginesie nasuwa sig pytanie, o jakie ,zatozenia literaturo-
znawcze" tu chodzi?

12 Por. badania B. P ¢ k a 1 i, Model optymalny ,$wiadomosci dydaktycz-
nej" nauczyciela polonisty, Bydgoszcz 1982. Por. takze prace: Metodyczne bledy
nauczycieli w prowadzeniu lekcji jezyka polskiego, red. W. Pasterniak, Rzeszdéw
1970.
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W dydaktyce uproszczonego literaturoznawstwa wyprowadzano cele edukacji
z wiedzy o literaturze. Nastgpila swoista absolutyzacja celdw poznawczyc;l,
sprowadzanych najczescie] do uchwytywania wartosci  artystycznych utwordw i
metod ,naukowego" ich badania. U podstaw bowiem wszelkich badarh w omawianym
tu nurcie lezy - najczedcie) nieuswiadamiane - przeswiadczenie giebokie (ter-
min J. Topolskiego, 1985), ze podstawowym celem nauczania literatury jest
ksztatcenie jej wadaczy, tj. literaturoznawcéw, a nie czytelnikdéw. Jak ten cel
realizowano? Swiadczy o tym wypowiedZ teoretyka literatury:

nImitowanie czynnosci badawczych bylcby w sytuacji szkolnej -czym$ nie
mniej sztucznym niz przekazywanie werbalistycznej wiedzy. MoZze nawet bardziej.
Na czym by polegato? Z jakich w ogdle powoddw uczeri bytby zmuszony do udawa-
nia, ze jest mlodszym kolegg docenta z Instytutu Badari Literackich? Do czego
miatyby mu byé w przysziosci potrzebne wyspecjalizowane umiejetnos$ci badacza
- w tej akurat dziedzinie? Czy kto$ wymaga na przyklad od niego, by umial
przeprowadzié wszechstronng krytyke Zrdédia historycznego?- Rzecznicy charak-
teryzowanego pogladu przyjmuja za pewnik, ze litaraturoznawstwo wytycza kré-
lewski szlak dostepu do dziet sztuki stowa" (J. Stawiriski, 1977, s. 6).

Jeden z czesciej cytowanych przez dydaktykdéw uproszczonego literaturo-
znawstwa autorytetéw H. R. Jauss trafnie twierdzit, ze ,nigdy zaden tekst
literacki nie zostal napisany po to, éby byé czytany i interpretowany filolo-
gicznie" (H. R. Jauss, 1972). Szkoa podstawowa nie ksztalci uczonych filo-
logbéw! W tym duchu W. A. Koch pisze, ze ,literatura bedzie sie moze cieszyla
i bardziej autentycznym, i szerszym zainteresowaniem, jesli sie zrezygnuje
z przekazywania zatomizowanej literackiej uczonosci na rzecz systematycznego
nauczania literatury od prostych podstaw..." (W. A. Koch, 1968, s. 62). Owa
literaturpznawcza uczonosé¢ prowadzi najczesciej do uproszczeri i ,dziwacznej
_bezuzytecznosci". Cytowany wyzej J. Stawiriski pisze:

wRezultaty szkolnego kerzystania z instrumentarium naukowe] wiedzy
o literaturze wielokrotnie juz podlegaty krytyce - podejmowane] z rdézrych
punktéw widzenia. Jeden z nich zwlaszcza wydaje sie istotny, choé¢ najmnie)
sie go eksponuje. 0téz przystosowane [mozrna powiedzied ,przelozone na jezyk
praktyki szkolnej" - przyp. mdj w.P.j do wymagari szkoly narzedzia literaturo-
znawcze tracga w znacznej mierze swoja uprzednia funkcjonalnosé. Subtelne
klucze interpretacyjne staja sie prymitywnymi wytrychami, swobodne hipotezy -
bezspornymi dogmatami, dyskusyjne opinie - powtarzanymi bez korica frazesami.
Ulegajs zatarciu hierarchie w obrebie kanonu przekazywanej wiedzy: wiadomosci
szczeg6iowe, mozna rzec - techniczne, sg rdéwnie wazne, jak Smiale uogdlnienia,
faktografia historycznoliteracka traktowana Jjest z rdwnym nabozeristwem Jak
wyjasnienia kwestii teoretycznych, biografia pierwsza zostaje umieszczona
w tym samym rejestrze waznosci co tresci ideowe jego dziel lub uklad ryméw
mgskich w poemacie. Znamienna jest przy tym fetyszyzacja wszelkich termindw,
etykietek siownych, formutek. Wszystko razem sprzyja niezwyklemu rozrostowi
werbalistyki, ktéra nieodmiennie towarzyszy nauczaniu 1literatury (chociaz
zmieniajg sig jej style). W gruncie rzeczy jest owo nauczanie - musi bydé! -
parodystycznym zwierciadiem przedsiewzieé uniwersyteckiej polonistyki literac-
kiej: wyzwala i doprowadza do postaci skrajnej tkwigce w niej mozliwosci
schematyzmu, niweczy jakakolwiek finezje dociekari, karykaturalnie wyolbrzymia
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banalncs¢ tez i rutyne dziatard, pozbawia dynamiki znaczeniowe] uzytkowana
terminologie. Doprowadza - os$mielam sig twierdzi¢ - literaturoznawstwo naukowe
do stanu dziwacznej bezuzytecznosci" (J. Skawiriski, 1977, s. 6).

Takg dydaktyke, a $Scisle]j praktyke dydaktyczng nazwalismy niegdy$ dy-
daktyka uproszczonego literaturoznawstwa, opierajac sie gidéwnie na protokoiach
lekcji, zbieranych przez nas osobiscie i przez naszych studentdéw podczas tzw.
ciggtych praktyk pedagogicznych od roku 1966. Okoto 12 tysiecy protokoldw nie
Jjest wprawdzie materialem reprezentatywnym, ale wyraZnie wskazujacym jednak,
ze w réznych szkotach (dysponujemy materiatami z kilku wojewddziw) i w réznych
zatem warunkach z reguty panoszy sie dydaktyka uproszczonego literaturoznawstwa.
Wyrywkowe rozmowy z nauczycielami wskazuja, ze teoretyczne zaplecze dla takich
dziatarn dydaktycznych stanowi literaturoznawstwo. Mniej znane sg podreczniki
dla nauczycieli pisane w tym duchu, publicystyka S. Bortnowskiego, Jjak tez
prace bardziej ambitne.

Omawiany tu material empiryczny pozostaje w zgodzie z wnikliwa diagnoza
S5 Slawiﬁskiego; ktéry by¢é moze bezwiednie potwierdzil nasze spostrzezenia.
Przede wszystkim zwrécilt trafnie uwage na dreczacy praktyke szkolng ,indukcjo-
nizm i fenomenalizm", metodologiczne dziedzictwo pozytywizmu. Rzeczywiscie nie
odr6znia sig wiadomosci szczegGtowych od ogélnych, réwnie wazne sg tropy sty-
listyczne jak i idea utworu, wartosci nadestetyczne jak i szczegéty narracji
itp. Tak jak w badaniach naukowych nie. odréznia sieg zjawisk istotnych od
innych, tak w praktyce wszelkie spostrzezenia i oparta na nich wiedza jest
Jjednakowo wazna.

Oczywiscie ani badacze analizowanego nurtu w dydaktyce, ani praktycy
nie zdaja sobie czesto sprawy z wtasnej .pozycji teoretycznej". Fenomenalizm,
podobnie Jjak psychologizm, uznajacy prawa psychologiczne, a $cislej odwola-
nie sig do tych praw jako wyjaénienia ostateczne, a takze indywidualizm meto-
dologiczny, sprawdzajacy przedmiotowe i podmiotowe struktury spoleczne do
wiasnosci ludzi, s3 przeswiadczeniami giegbokimi tkwigcymi mocno w potoczne]
Swiadomosci dydaktycznej. Najbardziej Jednak charakterystycznym przeswiad-
czeniem dydaktykéw uproszczonego literaturoznawstwa Jjest przekonanie, ze
nauczanie literatury stuzy poznaniu literatury, a nie realnych bytdéwy cztowieka
i Jjego zawilych drég ku wartosciom natury. Wytwory kultury, a wiec i dzieta
literackie, powinny by¢é ,naszym skierowaniem do oséb, czym$ posredniczgcym
w spotkaniu z realnymi bytami" (M. Gogacz, 1985). Oczywiscie bedg tym tylko
wtedy, gdy je poznamy, inaczej jednak niz to proponuje dydaktyka uproszczonego
literaturoznawstwa.

Stanowi ona - wbrew deklaracjom jej zwolennikéw - powazne zagrozenie
dla podmiotowosci ucznia. Widzi sie ,strukturg" jego umystu, a nie dostrzega
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sie faktycznie jego cziowieczeristwa. Preferuje sie dydaktyke materiatu naucza-
nia, a zaniedbuje sie dydaktyke wartosci. W ten sposdb wszystko zaczyna sie
rozgrywaC poza prawda o cziowieku, prawda o uczniu. Poznaje sie literature
przede wszystkim ze wzgledu na nia sama, a nie ze wzgledu na tzw. dobro wtdrne
- Jak pisat F. Brentano w studium ,0 Zrddle poznania moralnego" - tzn. ze
wzgledu na specjalnie pojeta uzytecznosé 1literatury 1 wszelkiej sztuki w
wucztowieczeniu cztowieka". Zatracono przy tym fundamentalng perspektywe antro-
pologiczng, jaka stwarza mocno uzasadniona konkluzja, wypowiadana miedzy innymi
przez Jana Pawia 1II, 2e cziowiek tworzy kulturg, a przez nig tworzy siebie
(Cztowiek w poszukiwaniu..., 1987). Dzielo literackie jako Jjeden z wytwordw
kultury ,ucziowiecza cziowieka" takze w instytucjonalnej praktyce szkolne],
a raczej powinno ucziowiecza¢ (nie zawsze ta praktyka potrafi sprostaé¢ temu
zadaniu) miedzy innymi po to, by mdgt uczeri takze po ukoriczeniu szkoly uczes-

13. Wazne

tniczy¢ aktywnie w kulturze, a takze w pewnym sensie ja wspdéitworzyc
staje sie zatem nie tylko poznanie, chociaz i ono posiada - przyznajemy - do-
datnia wartos¢ wychowawcza, lecz takze wynikajacy z tege poznania czyn.

Realizacja nadrzednego celu wychowawczego, Jaki tu wstgpnie okresli-
lismy ,ucziowieczaniem czlowieka", nie moze odbywa¢ sie w okolicznosciach
manipulowania wuczniem, jakie narzuca wspodiczesny system szkolny. Warunkiem
podstawowym jego realizacji jest natomiast porozumienie z nim i dialog Jako
partnerem na fundamencie przezycia estetycznego. :

Dydaktyce uproszczonego literaturoznawstwa, podobnie Jjak niektdrym
koncepcjom pedagogicznym i ogdlnodydaktycznym, przypisujemy nie tylko ,uprosz-
czenie" merytoryczne, lecz takze antropologiczne i kulturowe. Cenimy natomiast
w tym nurcie, ktéry tak silnie rozwinat sie¢ w Polsce w ostatnich latach, ten-
dencje zblizenia ucznia do wartodci artystycznych utworéw i wychowania go juz
przez sam akt owego zblizenia i poznania zarazem. Do tej ostatniej wartosci

bedziemy nawiazywac.

5. TEORETYCZNA DYDAKTYKA LITERATURY - W KREGU WIEDZY KRYTYCZNEJ

Poczynilismy dotychczas wiele uwag na temat teoretycznej dydaktyki 1li-
teratury, wytwarzajacej wiedze krytyczna, przeciwstawiajgac jg dydaktyce stadium

Wspéiczesna szkola przede wszystkim ,informacyjnie” przygotowuje do
uczestnictwa w kulturze. Tymczasem - naszym zdaniem - juz w szkole powinna ona
stwarza¢ naturalne warunki takiego uczestnictwa, uczestnictwo to organizowac.
Idzie tu gidéwnie o ekspresje jako spontaniczng wypowiedZ dziecka. Miat prawdo-
podobnie racje H. Read méwiac, ze ekspresji nie mozna uczy¢. Mozna natomiast i
nalezy stwarzaé¢ w szkole warunki jej urzeczywistnienia.

-
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przedteoretycznego, rejestrujgcej empirycznie wiedze bezpos$rednig. Jednoczes-
nie, zgodnie z dyrektywa korespondencji istotnie korygujacej, usitowalismy
pozytywnie nawigza¢ do rOZnych - wyzej ogbélnie przedstawionych - orientacji
przedteoretycznych.

W tej chwili zamierzamy podsumowaé w pewnym stopniu rozwazania niniej-
szego sSzkicu na temat 'dydaktyki teoretyczne)j, poszerzajac Je Jjednoczesnie
i uzupeiniajac. '

W sensie teoretycznym dydaktyke literatury pojmujemy - w sposéb istotnie
korygujacy w stosunku do zastanego stanu rzeczy - jak pewng rzeczywistosé mys-
lowg (semantyczng), bedaca sktadnikiem kultury. Owa rzeczywisto$é my$lowa,

- wytwér czlowieka, podobnie jak inne wytwory kultury, sklada sie przede wsz'y'-

stkim z norm wskazujgcych na wartosci $wiatopogladowe i wartosci uchwytne
praktycznie z nimi (éwiatopogladowymi) zwigzane oraz z dyrektyw wystegpujacych
w .r6znych postaciach (skréconych, znieksztalconych itp) generujacych sytuacje
dydaktyczne. W tym tez sensie dydaktyka jest nauka - analogicznie jak pedago-
gika, ktérej jest czescig autonomiczng - o sytuacjach dydaktycznych, zwanych
niekiedy uktadami dydaktycznymi (Lingwistyka..., 1985). 5

W ukladzie dydaktycznym znajduja sie migdzy innymi dwa odmienne przed-
mioty naukowego badania: nauczyciel i uczeri. Mozna zatem méwi¢ o dwu dziedzi-
nach dociekari naukowych, o dydaktyce nauczycielskiej i dydaktyce uczniowskiej.
Pierwsza interesuje sig normami i dyrektywami sterujgcymi dziatalnoscig nau-

'czycieiska (praktyka nauczania), druga - normami i dyrektywami sterujacymi
dziatalnoscia uczniowska (praktyka uczenia sie).

Podstawowe znaczenie dla tworzenia teorii ksztalcenia (wychowania) li-
terackiego ma sposdb rozumienia praktyki dydaktycznej i jej powigzari z teorig.
Prakiyka dydaktyczna jako struktura funkcjonalna (J. Kmita, 1985) zachowuje
swoja wiasnos$é globalng identyczng z cigglym odtwarzaniem-przetwarzaniem jej
warunkéw obiektywnych, ktérych tutaj z braku miejsca nie begdziemy analizowad.
Pominiemy w zwigzku z tym takze skadingd uzyteczne badania determinacji funk-
cjonalnej. Szerzej natomiast zajmiemy sig praktyka dydaktyczng Jjako zbiorem
czynnosci subiektywno-racjonalnych nauczycieli i ucznidw. O0t6z czynnosci te
posiadajg przede wszystkim dwie wiasciwosci:

1) sa subiektywnie zorientowane na realizacjg uznanych (zaakceptowa-
nych) przez podmiot wartosci. .

2) podejmowane sg w zgodzie z subiektywna wiedza podmiétu o tym, jak
te wartosci realizowad.

Ujmujac z tego punktu widzenia praktyke dydaktyczng (pedagogiczng)
przyjmujemy, ze o jej efektywnosci decydowaé beda nastgpujgce czynniki:
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1) w rézny sposéb rozpoznane, rozumiane, akceptowane i respektowane
przez nauczyciell 1 ucznidw wartosci,

2) wiedza ogd6lna podmiotéw dziatajacych, tzn. nauczycieli i ucznidw,
w szczegdlnosci wiedza ,,technologiczna" o sposobach realizacji tych wartosci.
Rozpoznawanie te] wiedzy i tych preferencji nazwalismy dotychczas orientacja
w aktualnej sytuacji dydaktycznej (W. Pasterniak, 1977). Jest to staty i nie-
zbedny skiadnik procesu dydaktycznego, optymalizujacy interakcje miedzy nauczy-
cielem a uczniem w poznawaniu materialu nauczania. Jak zobaczymy, moze miecC
ona - podobnie jak inne czynnosci dydaktyczne - profesjonalny 1 nieprofesjo-
nalny charakter, moze by¢ czynnoscia bezposrednio 1 posrednio podejmowana.
Podobnie tez jak inne czynnosci dydaktyczne ma charakter kulturowy, Jest struk-
turg humanistyczna zrelatywizowana do przekonari dydaktycznych (pedagogicznych)
respektowanych w ramach okreslone]j wspdlnoty kulturowej. W tym tez sensie ma
ona sens podmiotowy.

W zwigzku z omawianymi tu wiasciwosciami czynnosci dydaktycznych tak
w sferze teorii, Jjak 1 praktyki wysuwaja sig na czoio zagadnieri badawczych
teoretycznej dydaktyki literatury dwa fundamentalne problemy: 1) uznawanych
przez uczniéw i nauczycieli wartosci w roznych czasowo momentach procesu
dydaktycznego (wychowawczego) 2) wiedzy nauczycieli i uczniéw o sposobach
realizacji tych wartosci. Pozwalaja one okreslad trafnosc¢ 1 sprawstwo decyz]i
dydaktycznych, jak tez stwarzaja mozliwosci - dzieki dostarczeniu odpowiednich
informacji - optymalnego ich korygowania. Decyzja Jest - Jak twierdzg badacze
tej problematyki - zalezna od antycypowanych konsekwencji dziatari 1 ich war-
tosci, prawdopodobieristwa subiektywnego 1 ryzyka subiektywnie oczekiwane]
uzytecznosci (J. Kozielecki, 1987).

W procesie dydaktycznym (wychowawczym) nastepuje ,zderzenie" (konflikt
wartosci) wyznaczonych kulturowo pdl aksjologicznych: -wartosci akceptowanych
i respektowanych przez ucznidw z wartosciami akceptowanymi 1 respektowanymi
przez nauczycieli, aksjologii z kregu subkultury dzieciece] 1 miodziezowe],
modyfikowanej wpiywami kulturowymi domu rodzinnego 1 spoiecznego otoczenia
ucznia z aksjologia nauczycieli nie zawsze zgodng z sugestliami programu nau-
czania, bedaca wypadkowa zapozyczern réznego rodzaju (wiedza naukowa, religia,
ideologia, $wiatopoglad ,$wiecki', wiedza potoczna)la. Konflikt wartosci, o
ktérym jeszcze mdowic¢ bedziemy, nabiera intensywnosci w zetknigciu z wartosciami
dziet sztuki, zwtaszcza z tzw. wartosciami nadestetycznymi (por. rozdziak

14 Konfliktu wartosci nie pojmujemy tu w sposéb psychiczny, lecz aksjo-
logiczny, kulturowy. ,
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nastepny), i w dydaktycznym procesie ulegadé moze przemianom lub wygaszeniu tak

pod wpivwem praktycznych oddziatywari szkoly, sankcjonowanych zawsze Swiatopo-
gladowo, Jak tez determinujacych instytucjonalnz praktyke edukacyjng dzialar

praktyczno-edukacy jnych pozaszkolnych (wychowanie pozaszkolne) oraz wkasnej ak-
tywnosci ucznidw (samowychowanie).

Nawigzujac dc wczesniejszych ustalert mozemy przyjaé, ze wychowanie Jest
kulturowym procesem, w ktdorym kultura tworzy czrowieka, a cziowiek tworzy kul-
ture. Istote tego procesu sitanowl twdrczosé. To szerokie rozumienie wychowania

jako twdrczego procesu kulturowego pozostaje w zgodzie z tym rozumieniem kul-

tury, ktére utoZzsamia ja z zewnetrzng 1 wewnetrzng twdrczoscia czlowiekals.

Wychowanie jJest twdrczoscia zmierzajaca w kierunku - jak pisalismy - roz-
poznawania, rozumienia, akceptowania i respekiowania norm kulturowych uznanych
spotecznie i sankcjonowanych swiatopogladowo. Jest to (powinna by¢) harmonijnie
potaczona i wzajemnie dopeiniajgca sie twdrczosé nauczycieli (pedagogika i dy-
daktyka nauczycielska) z twdrczoscia ucznidw (pedagogika 1 dydaktyka ucznio-

wska). Owo harmonijne polaczenie nalezy rozumied jako interakcje oparts na wza-
jemnym porozumieniu, dialogu oraz wspdélnej pracylé.
Wychowanie zmierza w kierunku rozpoznawania, rozumienia, akceptowania i

respektowania pewnych przekonari i wartosci, ale proces ten jest rdwniez stero-

4

wany pewnymi przekonaniami 1 wartosciami. Nalezy zatem odrdzni€ przekonania
wdrazane w procesie tworczego wychowania od przekonan wdrazajgcych, nalezacych
do kultury pedagogiczne].

/ przyjetego tu punktu widzenia mozna stwierdzié, ze kultura pedago-
giczna, a w je] ramach takze kultura wychowania literackiego, obejmuje przeko-
nania normatywne i dyrektywalne regulujace w omdwionym wyze]j trybie spoleczno-

—— . e e e e e S e S

S. Swiezawsk i, Karol Wojtyla w Katolickim Uniwersytecie Lu-
belskim, |w:| Czlowiek w poszukiwaniu zagubionej tozsamos$ci, red. T. Styczen,
tublin 1987. Zdajemy sobie sprawe z dyskusyjnosci podzialu na twdrczosé zewnet-
rzng 1 twdrczosC wewnegtrzng, podobnie jak dyskusyjny Jjest podziat na doswiad-
czenle zewnetrzne 1 doswiadczenie wewnetrzne. Por. ujecie tego problemu z peda-
gogicznego punktu widzenia w pracy S. Ru c i n s k i e g o, Wychowanie jako
wprowadzenie w zycie wartosciowe, Warszawa 1988. Nie bedziemy wnika¢ w te spory.
Przyjmujemy wstepnie, ze efektem twdérczosci zewnetrznej sa wartosci uchwytne
praktycznie, natomiast efektem twdrczosci wewnetrznej sa wartosci sSwiatopogla-
dowe (ostateczne).

16 Usitujemy tu pogodzi¢ ,pedagogike zycia" reprezentowang juz przez J.
J. Rous seau z ,pedagogika ideaidw", ktdérej w przesziosci dat wyraz J. A
Komenski. 0o tych tradycji myslowych reprezentowanych przez wielu uczonych na-
wigzujemy rozpatrujac Je przez pryzmat wspdiczesnych teorii kultury. Moment
pracy w wychowaniu zaklada pewnego rodzaju dobrowolny przymus (wychowanek po-
dejmuje dziatania ze wzgledu na ekceptowane przez niego wartosci). Sztuka trak-
towana Jest tu Jako Srodek, a nie cel wychowania, celem tym - jak pisalismy -
jest cztowiek. Por. podobne poglady w pracy R. G 1l oton, C. C1l er o, Twdr-
cza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1976.
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subiektywnym praktyke tworzenia przekazdw $wiatopogladowych (systeméw dSwiato-
pogladowych), ich rozumienia, upowszechniania, respektowania i kontroli owego
respektowania. Przypominamy w tym miejscu - nawiazujac do wczesniejszych roz-
wazari - ze system swiatopogladowy okresla przekonania wskazujace wartosci nad-
rzedne (ostateczne) pozbawione bezposrednich implikacji dyrektywalnych wraz
z powigzaniami wartocsci uchwytnych praktycznie, o ktdrych szerze] napiszemy
w rozdziale nastepnym, z owymi wartosciami nadrzednymi. Prawdopodobnie war-
tosci maja ukilad hierarchiczny, na co miedzy innymi wskazuj]a badania psycholo-
giczme C. S. Carver, M. F. Scheier, 1981). Ujecie to staramy sie wykorzystaé
w rozdziale nastepnym konstruujac swego rodzaju ,drzewoc celdw", przechodzac
od celdw nadrzednych, najogdln'iejszych, do operacyjnych celdw lekcji i posz-
czegdlnych czynnosci dydaktycznych.

Niniejsze rozwazania na temat kulturowego sposobu rozumienia nauk pe-
dagogicznych, w tym rdéwniez dydaktyki literytury, pozostajgce w naszym mnie-
maniu w stosunku krytycznym do pedagogiki 1 dydaktyki przedteoretycznej, w
tym takze dydaktykl uproszczonego literaturoznawstwa, chcielibysmy poszerzyc
przez zwrocenie uwagi na wielokrotnie w tym szkicu wymieniane procedury roz-
poznawania, rozumienia, akceptowania i respektowania norm wskazujacych na
wartosci, a takze dyrektyw okreslajacych, jak te wartosci realizowac.

Rozpoznanie odrdzniamy od rozumienia. Mozna niewatpliwie coS rozpoznacd,
np. zdanie, ale nie rozumie¢ jego sensu. Rozpoznawanie jest wiec swego rodzaju
spostrzeganiem, skonstatowaniem, e taki a taki fakt lub zjawisko (nam idzie
tu gildéwnie o zjawiska Jjezykowe) ma miejsce. Natomiast rozumienie zdania to
przede wszystkim uchwycenie Jjego sensu, ale takze rozpoznanie czy dany sad
'jest prawdziwy lub falszywy.

Z rozumieniem Scisle wiaze sie akceptowanie danego sadu, czyli Jego

17. Uznawanie nie zawsze }aczy sie z podejmowaniem decyzji zgodnej

uznawanie
z norma. Na przykilad wychnwanék moze uznawaC norme wskazujaca na powinnosc
okazywania szacunku ludziom starszym i ulomnym, ale nie postepowac tak, jak
méwi norma. Nie tylko etyka, jak pisze M. Ossowska (1985) - ale takze pedago-
gika ze swego punktu widzenia powinna szukaé odpowiedzi na pytania, czemu
jakas norma siuzy i Jjak funkcjonuje w 2zyciu spotecznym. I tu pojawia sie
zagadnienie respektowania danej normy. Gdy Jjej akceptacja ogranicza sie do
jej uznaniowego przemyslenia, to ‘respektowanie przejawia sie tylko wtedy,

gdy systematycznie postepuje sie tak,. jak nakazuje norma (J. Kmita, 1985).

R6zne sposoby rozumienia tego terminu podaje W. P a t r y a s,
,Uznawanie zdari", Poznari 1987.
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Mozemy takze méwié - tak jak w stosunku do normy - o rozpoznawaniu,
rozumieniu, akceptowaniu i respektowaniu okreslonych dyrektyw. Respektowanie
okreslone] dyrektywy, mdwigcej o tym, jak wykona¢ dang czynnos$¢, na Aprzykla'd
Jjak sporzadzaé notatki w czasie czytania ksigzek popularnonaukowych, jak czytaé
dlquz;a utwory literackie itp. oznacza fakt posiadania pewne]j umiejgtnosci, a
nawet nawyku.

Kultura pedagogiczna, a w Jjej ramach kultura wychowania literackiego
sktada sig z norm i dyrektyw prostych i ztozonych. Dotyczy to zaréwno norm i
dyrektyw wdrazanych, jak i norm i dyrektyw wdrazajgcych. Sposéb realizacji norm
i dyrektyw prostych %atwo na ogél uchwyci¢ myslowo, co moze mie¢ wpiyw na
postegpowanie zgodnie z nimi. Na przyklad norma nakazujgca' utrzymywanie ksigzek
~ w czystosci jest atwo rozpoznawalna, a jej realizacja w zasadzie nie sprawia
wiekszych trudnosci. Natomiast normy ztozone, a tak_Ze zXozone dyrektywy - acz-
kolwiek te ostatnie z natury rzeczy w mniejszym stopniu (posiadaja bowiem sek-
wencje, Jjak dang wartosé-cel realizowaé) - stwarzajg dodatkowe problemy typu
wjak?" i ,dlaczego", by ograniczyé sie do najczescie] wystepujacych. Sensowne w
takich przypadkach - jest nie tylko dostarczenie uczniom odpowiedniej wiedzy
w«technologicznej", stosowanie perswazji i innych sposobdw przekonywania, lecz
gtéwnie podejmowanie takich zadari i uczestnictwo w takich sytuacjach, nie-
koniecznie ,sztucznych", tzn. stwarzanych w szkole, lecz takze:w miarg moz-
nosci, autentycznych,,zyciowych", ktére wytwarzajg mozliwo$é¢ i sg prébg res-
pektowania przekonari normatywu:lych i .6wiczenia" zgodnie z uznanymi dyrekty-
wami.

NauczYciel z reguty nie uczestniczy bezposrednio z uczniami w takich
sytuacjach pozaszkolnych, wiedza o nich jest mu jednak niezbedna, by osadzié,
jak uczeri takze poza szkolg respektuje pewne normy, czy po prostu przyzwyczait
sie do ich respektowania. Zalet etycznych bowiem - idzie tu o kapitalny problem
wychowawczy - nabywa sie giéwnie dzieki przyzwyczajeniu. Ta stara prawda pe-
dagogiczna, sformutowana migdzy innymi przez Arystotelesa w ,Etyce Nikoma-
chejskiej" uzasadnia stuszno$é pogladu, ktéry przeciwstawia sie oddzielaniu
szkoty od zycia. Diagnostyczna wiedza o pozaszkolnym indywidualnym i spoecznym
2zyciu ucznia - wlasciwie wykorzystana, o czym bedziemy pisaé¢ w dalszych czes-
ciach pracy - stanowi podstawowg determinante skutecznego wychowania w
szkole. Szkota gidéwnie teoretycznie zapoznaje z okreslonym repertuarem przé-
-konari normatywnych i dyrektywalnych. S3 one w niej rozpoznawane, stajg sie
zrozumiate i sg akceptowane. Natomiast respektowanie norm wskazujgcych na war-
todci, jak tez dyrektyw okreslajacych sposéb ich osiggania, odbywa sie w wigk-
szym stopniu poza szkota. Zycie sprawdza i koryguje wiedze szkolng, ale tez pod
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istotnymi wzgledami jg uzupeinia. Siggnijmy po kolejny przykiad. Ogdlna norma
nakazujaca by¢ dobrym dla innych ludzi (jednoczesnie przestanie wielu utwordw
literackich), mieszczaca sie w najgtebiej rfozumianym humanizmie, norma ziozona,
nie tylko realizowana jest w szkole, racze] zycie pozaszkolne pozwala czedcie]
twérczo ja stosowad, lepie) rozpoznaé i zrozumied, gigbiej zaakceptowad. Respek-
towanie Jjej, wyzwolone niekiedy u 2Zrédetr sennsem wielu dzier sztuki, wymaga
réznorodne]j aktywnosci ucznia, nie tylko poznawczej. Kontakty z dzietami lite-
rackimi wéloryzujacé $wiatopogladowo w specyficzny (artystyczny) sposéb "dﬁ-
éwiadczenie zyciowe" pozwalaja raczej tylko myslowo i emocjonalnie uchwycid
dwiat norm i dyrektyw zwigzanych z nadrzedng warfoécia dobra. Czyn zwykle moze
przyjsé poza szkola, speilniajgc sie w akcie woli. Zwazywszy na obecny stan
badari istnieje raczej tylko nadzieja, ze ta szkolna przygcda myslowa, wyrasta-
jac na podiozu przezyé estetycznych 1 nadestetycznych zaowocuje dodatnic w
zyciu ucznia. Nadzieja ta przyobleka sig w ksztalt realny w przyplywie infor-
macji oczekiwanych i pozadanych ze szkolnego i pozaszkolnego érodow}Ska spo-
tecznego. Pojawia sie tu trudny problem réznicy miedzy tym, czym jest kultura
pedagogiczna,A a peinionymi przez nig szkolnymi i pozaszkolnymi funkcjami. Po-
jawia sieg tez trudny problem wychowania intelektu, ktéry mégtby dominowaé wsréd
wtadz poznawczych i wplywaé na cale zycie cztowieka (M. Gogacz, 1985). Kry-
tyczna teoria wychowania literackiego jest jeszcze i zapewne dtugo bedzie peina
duzych znakdéw zapytania. :

Przyjmujemy, ze proces rozpoznawania, rozumienia, akceptowania i respek-
towania wartosci jest procesem twdrczym. Polega on nie tylko na przyswajaniu
wiedzy, szerzej: spolecznych doswiadczeri artystycznych, estetycznych i nades-
tetycznych oraz wiedzy ogélnej z nimi zwiazanej, lecz tékZe - czym sig jeszcze
szerze] zajmiemy - na tworzeniu. Tymczasem wstegpnie zaznaczymy ze jest to co
najmiej twdérczo$é dwojakiego. rodzaju: 1) twérczo$é typu ,zastosu) zdobytg
wiedze w nowych sytuacjach", 2) wyjdZ ,poza dostarczone informacje" (sformu-
towanie J. Brunera), pomy$l i zréb inaczej i wiecejle.

Wychowanie literackie jest nie tylko ,odbieraniem" wartosci, lecz
takze procesem ich tworzenia. Nie idzie tu gidéwnie o wartosci ostateczne, o -
jak méwit H. Rickert - ,drugie krélestwo", $wiat wartosci transcendentylnych,
lecz o im podporzadkowane wartosci mniej ogélne, ,uchwytne praktycznie", two-
rzone w spolecznym procesie praktyki wychowawczej. Jest to zardwno twdérczosé

18 Jest to zatem inne rozpoznanie, rozumienie, akceptowanie i respekto-
wanie niz w przypadku norm. Ma ono charakter ,technologiczny"; warto$é¢ jawi sie
tu w pewnym oddaleniu jako pozadany stan rzeczy, do ktérego wiedzie znana, bo
wyznaczona my$lowo zrozumialymi i akceptowanymi dyrektywami, droga. W przypadku
nawyku owa droga my$lowa ulega automatyzacji (konwecjonalizacji).
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zewngtrzna, Jak 1 wewnetrzna. Ta pierwsza to rdzne wytwory ucznia zewnetrzne,

19. Wzorem niektdrych ba-

efekt jego pracy, ta druga to jego Zycié wewnetrzne
daczy kultury (M. Gogacz, 1985) wyrdéznié mozemy obok przedmiotowego podmiotowy
swiat kultury, wyrazajacy sie w zyciu duchowym, w tym, co myslimy, jakie de-
Cyzje podejmujemy, Czym sie emocjonujemy 1 cieszymy, 'nasza wrazliwoscia. Ten
indywidualny dSwiat wulega nieustannym przeksztaiceniom, kulturowo uwarunko-
wanym, bogacl sie, zmienia 1 ksztattuje, gdy rosnie wiara nauczycieli i ucznidw
w yprawdy do zrealizowania" - jak méwi J. Habermas - czyli, w przyjetym tu
jezyku, normy wskazujace na wartosci. Tak jak twdrczosc¢ zewnetrzna, tak rdéwniez
tworczos¢ wewngtrzna jest waloryzowana swiatopoglgdowo, sankcjonuje sSwiato-
pogladowo te dwa rodzaje twdrczosci we wiasciwy sobie sposdb.

W twdrczosci realizuje sie rozwdj osobowosci ludzkiej. Za N. Hartmanem
odrézniamy osobowo$¢ od osoby (W. Galewicz, 1987). Osoba jest kazda jednostka
ludzka, osobowosé pue.ia'daja tylko niektére jednostki (K. Obuchowski, 1985).
Reprezentowanie danego typu osobowosci polega na twdrczym respektowaniu przez
dang Jjednostke okreslonych obszardw kultury wyodrebnionych ze wzgledu na war-
tosci 'éwiatnpoglqdnwe. Ksztatceniu tak pojmowane] o0sobowosci siuzy wychowanie
literackie pojmowane Jjako symboliczno-kulturowa praktyka sSwiatopogladowotwdr-
cza: profesjonalna 1 instytucjonalna oraz nieprofesjonalna 1 pozainstytucjo-
nalna. Obydwie s3 z sobg - jak pisalismy - naj$cislej powiazane. Ze zrozu-
ﬁlialych wzgleddw zajmujemy sie w tej pracy przede wszystkim ta pierwsza.

6. PODSUMOWANIE

Niniejszy szkic nie Jest ani wyczerpujacym opisem dydaktyczne]
nSwiadomosci bezposredniej"”, ani tez syntetycznym przedstawieniem ,wiedzy kry-
tycznej". Speilnienie tego zadania wymagaloby oddzialnego opracowania. Nie by%o-
by ono tatwe. Nauki humanistyczne i spoleczne, nauki- o cztowieku i spoleczeris-
twie znajduja sie w chwili obecnej przewaznie w stadium przedteoretycznym.
Dotyczy to takze nauk najblize]j stojacych - dydaktyki literatury - literaturo-
znawstwa 1 pedagogiki, w tym takze dydaktyki ogdélnej, co przyznajy niektdrzy
uwrazliwieni na zagadnienia metodolbgiczne jej przedstawiciele (K. Kruszewski,
1987). Ten zatem najblizszy naszej dyscyplinie naukowej kontekst odkrycia 1
uzasadnienia, aczkolwiek przynoszacy pod wieloma wzgledami cenny materiai
mySlowy, nie sprzyja w peini realizacji wymienionego tu zadania. Odwozujemy

Por. wylﬁszczone wyzej zastrzezenia dotyczace twdrczosci zewnetrzne)
i wewnetrzne].
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sig zatem - nie tylko zresztg z tego powodu - do kontekstéw innych, giéwnie
teoril i filozofii cziowieka, sadzac za wieloma badaczami rzeczywistosci huma-
- nistyczne]j, ze uprawianie nauk szczegdtowych w tej dziedzinie, a zwkaszcza nauk
0 wychowaniu cziowieka staje sie bezptodne bez koniecznych odniesieri do teorii
kultury i filozofii. |

To, co napisalismy w tym szkicu, traktowaé¢ nalezy jako szkicowy za-
ledwie wybdr pewnych istotnych - naszym zdaniem - zagadnieri wprowadzajacych
do badann dalszych, poszerzajgcych i uzupeiniajacych ter: ogdlny i frégmenta-
ryczny punkt widzenia w nastepnych rozdziatach pracy.

Orientacyjnym, szkicowym tylko ujeciem jest wyréznienie czterech podsta-
wowych nurtéw w dydaktyce literatury. Ze wzgledu na brak miejsca pomijamy rézne
stanowiska ,krzyzujace sie", widoczne zaréwno w pracach polskich dydaktykdw 1i-
teratury, Jjak tez uczonych innych krajdéw: NRD, RFN, Czechostowacji, Wielkiej

20 . Stanowiska

Brytanii, Stanéw Zjednoczonych, Francji, Zwiazku Radzieckiego
te - Jjak sgdzimy - wspieraja nasz poglad o wychndzeniu dydaktyki literatury,
naukl niesiusznie lekcewazonej, a nawet nieuznawane]j zwlaszcza przez niektdérych
literaturoznawcow, ze stadium przedteoretycznego.

Odroznienie obiektu od przedmiotu badania pozwolilo przynajmniej czes$-
ciowo pokazaé, jak dydaktyka literatury, bedaca w naszym ujeciu teoria wychowa-
nia literackiego, wigze sig z innymi naukami o cztowieku, w tym gidwnie z lite-
raturoznawstwem, i1 czy posiada wiasny przedmiot badari, co pozwala jej uchodzié
za autonomiczng dyscypline naukowa z naukoznawczego punktu widzen1321.

Kreowanie wtasnego przedmiotu badari odréznia w sposdéb zasadniczy dyda-
ktyke teoretyczna od dydaktyki przedteoretycznej. Poswiecenie tym dwu stadiom
rozwoju nasze] dyscypliny, a takze stadium trzeciemu - przejsciowemu, miejsca
w tym rozdziale ma nie tylko - przypuszczamy - znaczenie teoretyczne, lecz -
wbrew temu co potocznie mozna sadzi€¢ - takze $Scisle praktyczne. Moze miedzy
innymi utatwi€ nauczycielowi krytyczne spojrzenie na Jjego wiasna praktyke
dydaktyczng, na roézne poradniki 1 podreczniki, koncepcje, program nauczania,
a takze na wyniki rdznych badari empirycznych i badari tzw. wynikdw nauczania.
W pewnym przynajmniej stopniu pozwala w Swietle analiz ndydaktykli uproszczo-
nego literatumznawstwa", ktére to zjawisko bardziej odnosi sie - co prag-
niemy podkresli¢, by unikna¢ nieporozumieri - w wiekszym stopniu do praktyki

— S S S S S S S— —

20 Przeglad osiagnie¢ dydaktyki literatury w innych krajach - aczkol-
wiek niewyczerpujacy - znajdzie Czytelnik w roczniku naukowym - ,Dydaktyka
Literatury"”", ktéry ukazuje sie od roku 1976.

21

Szerzej na ten temat w pracy W. P a s t er n i a k, Metodologia
dydaktyki literatury, Poznari-Warszawa 1971.
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edukacyjnej niz teoriizz, zrozumieé¢ réznice miedzy tzw. ,$wiadomos$cig bezpo-
érednig" a .wiedzg krytyczng", ktérej to kwestii pogwieciligmy ostatnia czesé
'rozdzialu. Odmienno$¢ ta, trudna do przecenienia w badaniach rozwoju tegrii i
podniesienia jej na wyzszy poziom, polega na tym, e ,wiedza krytyczna nie
identyfikuje obrazu g$wiata danego ,$wiadomog$ci bezposredniej" z rzeczywistoscig
przedmiotowg, lecz traktuje go jako pewne wyobrazenie zdeterminowane odpowied-
‘nio przez okolicznosci historyczno-spoleczne, a wiec traktuje 6w obraz -jako
pewna fzeczywistoéé my$lowa" (J. Kmita, 1985, s. 22). W ujeciu tym - zgodnie z
krytycznym nurtem w filozofii nauki - fakt Jjawi sige jako konstrukcja teore-
tyczna.
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Wojciech Pasterniak, Lilla Pasterniak
LITERATURE DIDACTICS: THE "DIRECT CONSCIOUSNESS"™ AND THE "CRITICAL KNOWLEDGE"

sSummary

The paper discusses the two basic phases of the develbpment of litera-
ture didactics: the theoretical stage and the pre -theoretical stage.



