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UWAGI O POROWNYWANIU KONCEPCJI NAUCZANIA LITERATURY

Zagadnienie, ktdre zawiera sig w tytule niniejszego szkicu, nalezy do
szerokiej problematyki analogii miedzykulturowej. Kompletne ukazanie zlozZzonosci
tego zagadnienia nie-jest'w peini mozliwe z rozmaitych wzgleddw. Ograniczymy
sie zatem do uwag o pordwnywanfh koncepcji nauczania literatury.

Pierwsza ich czes¢ zajmuje sig sensem porownywania koncepcji pedagogicz-
nych a w ich obrgbie koncepcji dydaktycznych, w iych takze koncepc]i nauczania
literatury. W drugie] czesci uzasadniam teze, ze plaszczyzng pordwnywania kon-
cepcji nauczania literatury zardéwno rodzimych, jak i narodowo odmiennych, po-
winna by¢ podstawowa Jednostka procesu dydaktycznego, Jjaka Jjest niewatpliwie
elementarna sekwencja dydaktyczna. Wreszcie trzecia czes¢ uwag zawiera propo-
zycje sposobu charakteryzowania wypowiedzi badawczych, rodzimych i obcych, w
zakresie dydaktykl literatury, ujawniajacych procedury uzasadniania przez ana-
logie miedzykulturowa. Chodzi tu giéwnie o zalozenia rekonstrukcji wnioskowa-
nia przez analogie miedzykulturqul.

Prezentujac pierwsza czesC uwag nalezy podkreslic ogdlnie, ze interesu-
jace nas poréwnywanie odnosi sie do ustalania relacji podobieristwa (i odpo-

W moich rozwazaniach na temat analogii miedzykulturowe] korzystam z
wielu ustaleri Z. G 1 erszewskie g o, Problem analogii miedzykulturo-
wej. Z dziejow badari antropologicznych, Warszawa-Poznari 1987.
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wiednio relacji réznicy, tj. relacji braku podobieristwa, negacji relacji podo-
bieristwa) przekonari (sadéw) i regulowanych owymi przekonaniami dziatad eduka-
cyjnych wspélnot kulturowych. Przez dzia%anie edukabyjne rozumiem wszelkiego
rodzaju dziatania wdrazajace Jjednostki ludzkie do uczestnictwa w kulturze,
upowszechniajgce wiedzg z zakresu poszczegélnych dziedzin kultury. We wspéi-
czesnych spoleczeristwach edukacja kulturowa ma charakter zinstytucjonalizowany
i wyréznia sie w zwigzku z tym dwa jej typy: 1) system ksztalcenia szkolnego
oraz 2) pozaszkolng edukacje kulturowg zwang w pedagogice o$wiata pozaszkolng,
reprezentowang przez instytucje i placéwki tzw. wielokierunkowe]j dziatalnosci
kulturalnej, a zatem typowe placéwki kulturalno-os$wiatowe (upowszechnianie kul-
tury). W szkicu tym skupiam sig na systemie edukacji szkolnej, ograniczajac swe
zainteresowania wylgcznie do koncepcji nauczania literatury.

Czynnos¢ pordéwnywania ma okreslony sens, jes$li zostata podjeta z wyraZ-
nie uswiadamianym celem, a przy tym podmiot owe]j czynnosci mniema, Zze podejmu-
jac ja, cel 6w osiagnie. Czynnos¢ majgca sens, ktéra z punktu widzenia okreslo-
nej wiedzy prowadzi do realizacji zamierzonego celu, nazywana jest czynnoscig
efektywng. Natomiast czynnos¢ majgca sens, ale z punktu widzenia okreslonej
wiedzy nie prowadzaca do realizacji zamierzonego celu, nazywamy czynno3cia
nieefektywng (z punktu widzenia tej wiedzy).

Miano czynnosci kulturowej (obiektu kulturowego) nadaje J. Kmita2 struk-
turze humanistycznej zrelatywizowanej do przekonari respektowanych w ramach
okreslonej grupy ludzkiej (wspélnoty kulturowej ze wzgledu na te przekonania).

Przekonania respektowane w ramach wspélnoty kulturowe]j sg dwojakiego ro-
dzaju: wartosciujgce (normatywne) i dyrektywalne. Przekonania wartosciujace
wyznaczajq porzadek wartosciujgcy danej wspélnoty kulturowej, obejmujacy wszy-
stkie rozpoznawane przez nig stany rzeczy nacechowane pozytywnie lub negatywnie.
W ramach kazdego porzadku wartosci pozytywnych lub negatywnych, pozycje skrajna
zajmuje wartosé, ktéra jest dla przedstawicieli danej wspdélnoty stanem rzeczy
godnym realizacji.‘deowiednie sposoby osiggania stanéw rzeczy (wartosci) god-
nych realizacji ustalaja przekonania dyrektywalne respektowane w ramach wspél-
noty kulturowej, a wyrazajace jej wiedze. Dziatanie ludzkie, ktére w okreslony
- przez odnosne przekonania dyrektywalne - sposéb prowadzi do odpowiedniej war-
tosci * (kulturowej), uznawanej na gruncie odnosnych przekonari normatywnych za
godng realizacji, jest wiasnie czynnoscig kulturowg.

J. Kmit a, Sens i konwencja, |w:| Warto$é-dzieto-sens, red. J.
Kmita, Warszawa 1975, s. 30-36.
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Czynnosé kulturowa pojmowana jako struktura humanistyczna jest systemem
relacyjnym, ktérego uniwersum oprécz warto$ci ja konstytuujacych (zwanej sen-
sem) obejmuje réwniez okres$lone ,nacechowane" aksjologicznie stany rzeczy przy-
stugujace je) poszczegbélnym skiadnikom instrumentalnym. Realizacja kazdej z
tych wartosci jest warunkiem niezbednym dla osiggniecia sensu calej czynnosci
kulturowej, natomiast lgczna ich realizacja stanowi warunek wystarczajacy dla
uzyskania tego sensu. Te istotne dla osiggnigcia sensu danej czynnosci kultu-
rowej wartosci nazywamy sensami jej skiadnikdéw instrumentalnych, a wéwczas jej
sens - sensem globalnym.

Charakterystyka czynno$ci kulturowej (obiektu kulturowego), rozumiane]
(rozumianego) jako system relacyjny konstytuowany przez jej (jego) sens glo-
balny, zawiera relacjg zachodzgcg odpowiednio migdzy elementami nalezgacymi do
jej (jego) uniwersum. Relacje te nazywamy relacja podporzadkowania aksjolo-
gicznego, poniewaz ,wigze" ona odpowiednio sensy poszczegélnych skladnikdw
instrumentalnych z okreslonym sensem globalnym}. Opisuje Jja predykat: ,x Jest
podporzgdkowany aksjologicznie y-owi". W obrgbie struktury humanistyczne]
(ztozonej) relacja podporzadkowania aksjologicznego ,organizuje odpowiednio
jej podstruktury, jak réwniez ustala ,zwigzek" ich senséw z jej sensem global-
nym. )

Miedzy okreslonymi czynno$ciami kulturowymi, realizowanymi w ramach od-
powiednich zespoldéw czynnosci (obiektéw) kulturowych przez przedstawicieli
(dwdch) réznych kultur, zachodzi analogia wtedy i tylko wtedy, gdy poszcze-
g6lne relacje podporzédkowania aksjologicznego, w Jjakich pozostajg sensy tych
czynnosci czy nawet sensy ich okreslonych sktadnikdw: instrumentalnych do sensu
globalnego odnosnego zespotu czynno$ci (obiektéw) kulturowych, zawieraja sieg
w odpowiednie]j relacji podporzadkowania aksjologicznego. Jej dziedzine Dl sta-
nowi zbidér sensdéw ich sktadnikéw instrumentalnych, natomiast przeciw - dzie-
dzineg 02 - zbiér senséw globalnych odpowiednich zespoléw czynnosci (obiektdw)
kulturowych, w skiad ktérych wchodzg p o r 6 wny w a n e czynnosci.

Z naszkicowanego wyzej punktu widzenia mozna obecnie spojrzeé¢ na pre-
zentowane sposoby pordwnywania przez Bogdana Nawroczyriskiego i Wincentego Oko-
nia idei pedagogicznych i tradycji dydaktyczno-wychowawczych rdéznych naroddw.

Bogdan Nawroczyriski stwierdza®, Zze w teoriach pedagogicznych, wytwarza-
nych przez rézne narody, mozna rozrézni¢ poglady dwojakiego pochodzenia. Jedne

3 J.Gierszewsk i, op. cit., s. 32-33.

4 B. Nawroczyns k i, Polska mysl pedagogiczna, Lwéw-Warszawa
1938, s. 5-9.
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z nich pochodzg z zewngtrz. Sg to najczesciej idee, majace obieg $wiatowy.
Drugie majq swe Zrédio w charakterystycznym dla naszego narodu sposobie mys-
lenia (zespoly przekonari, kultura). Sa one odbiciem jego loséw, jego warunkéw
bytu, jego dazeri do zapewnienia sobie iepszej przysztosci, do zrealizowania
po swojemu najwyzszych ideaidéw kultury.

Jedne i drugie interesujg nas, gdy zapoznajemy sie z pogladami jakiego$
narodu. Pierwsze z nich sg wskazdwka, w jakiej mierze chlongt® w siebie dorobek
kulturalny éwiata, w jakim tempie nadgzal za jego postepami. Pozwalajag tez zdac
sobie sprawg z tego, co on sam stworzyt* w tej dziedzinie i w czym sig okazal
oryginalny.

To, ze polska literatura pedagogiczna od poczagtkéw swego (istnienia)
powstania zasilata sie z tych dwdch Zrédet, to badania historyczne ujawnity
dostatecznie wyraZnie. Co wigcej, wykazaty one, iz w tej literaturze, pomimo
rozmaitosci wptywdw obcych, ktérym w réznych epokach podlegata pomimo katastrof
politycznych, ktdre przerywaly na diugie lata nie tylko juz rozwdj naszej ref-
leksji pedagogicznej, lecz rdéwniez poste calej kultury narodowej, snuty sie
jednak pewne mysli pgzewodnie:

Jak jest obecnie? Nasuwa sig przypuszczenie, ze i wspéiczesna my$l peda-
gogiczna wytryska z tych dwu Zrdédet. A jesli tak, to pragnelibysmy wiedzied,
zda¢ sobie sprawg z tego, co Polska wtasnego wnosi do $wiatowej twdérczosci
pedagogiczne], europejskiej. Jaki jest giebszy sens teorii pedagogicznych? Jaka
jest ich struktura? Przy czym istnieje zasadnicza réznica migdzy ideami pedago-
gicznymi a tradycjami dydaktyczno-wychowawczymi. Nie kazda idea pedagogiczna
stwarza tradycje dydaktyczno-wychowawczg. Tradycji te] poszukuje sig w rdéznych
dziedzinach kultury narodowej. Niewatpliwie o wiele latwiej zachowac wiasciwg
miarg w ocenianiu. dziel ludzkich, gdy sie pisze o odleglejszych epokach, niz
wéwczas, gdy chodzi o sprawy rozgrywajace sie wspéiczesnie, a wiec jeszcze nie
zakoﬁczone, a przy tym dynamiczne.

Odmienny sposéb poréwnywania idei pedagogicznych i tradycji dydaktyczno-
wychowawczych prezentuje Wincenty Okori w swym wstepnym‘artykule do zbiorowe]j
pracy pt. ,Szkoly eksperymentalne w $wiecie 1900—1960"5. Ow sposéb poréwnywania
bierze przede Wszystkim pod uwage uwiklanie okreslonych idei pedagogicznych, w
tym réwniez dydaktycznych, w proces nauczania. Ustalanie efektywnos$ci technolo-
gicznej przekonari, ktére mieszczg sie we wspomnianych ideach, odbywaio sig
droga eksperymentu pedagogicznego (dydaktycznego). Tworzenie szk6t i klas eks-
perymentalnych zrodzilo przekonanie, ze eksperyment naturalny, Jjakim jest z

Szkoly eksperymentalne w $wicie, red. W.Okori, Warszawa 1964, s. 5-31.
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reguty eksperyment dydaktyczny, tego wlasnie wymaga. Niekiedy utozsamiano
szkotg eksperymentalng jako instytucje badang i badawczg z laboratoriami typo-
wymi dla tzw. pedagogiki eksperymentalnej. Oprécz tego znana jest organizacja
badari eksperymentalnych w postaci tzw. grub réwnolegtych oraz rotacji. Z ich
zastosowaniem wigze sig podstawowa dla badari sprawa czynnikéw statych dla grup
poréwnywanych. Podstawg poréwnywania ruchu eksperymentalnego w szkolnictwie
Swiatowym jest dla W. Okonia pojgcie wielostronnego nauczania i uczenia sie
okreslonych przedmiotéw szkolnych.

Nie mniej instgrgsujqcy Jjest sens pordwnywania idei pedagogicznych i
tradycji dydaktyczno-wychowawczych, ktére dokonywano w przesziosci. Znamienne
jest pod tym wzgledem sprawozdanie Zygmunta Samolewicza i Karola Benoniego.
Kofczac uwagi nad szkotami pruskimi w poréwnaniu z naszymi (tj. polskimi:w
zaborze austriackim) stwierdzaja oni, ze

«nie moze nas nikt posgdzic¢ o zbyt wielka pochopnosé¢ do chwalenia stanu
obecnego, jezeli przy koricu otwarcie wypowiemy to przekonanie, ze nasz plan na-
ukowy (tj. plan nauczania) dla gimnazydéw nie jest tak zty, jak to sadza ludzie
nie chcacy giebiej w rzecz wgladnad, Ze owszem miesci w sobie duzo cennych
zalet i trafnych zasad pedagogicznych i dydaktycznych, ktére przy jakiejkolwiek
reformie nie moga by¢é pominigte. Nie zaprzeczajac przeto potrzeby znacznych re-
form sadzimy, iz byloby najstosowniej w miejsce catkowitego przewrotu, ktéry,
jezeli gdzie, to w szkole moze przyniesé¢ ze sobg jak najzgubniejsze nastepstwa,
zaprowadzi¢ juz zaraz tylko te zmiany i ulepszenia, ktére juz duch czasu i zdo-
bycze lat ostatnich za niezbedne uznaty, juz to dotychczasowa praktyka Jjako
potrzebne wykazuje"

Ten punkt widzenia na sens poréwnywania idei pedagogicznych i koncepcji
nauczania kontynuuje Julian Ochorowicz w przedmowie do .Ksztalcenia miodziezy"
Romana Plenkiewicza. Wyraza w nie) przekonanie, ze ,znaé jg trzeba (pedagogike
niemieckg) i cenié, jako wyraz duszy narodu, ale jednoczesnie znaé trzeba i
pedagogike angielska i francusky i amerykarisk3 -a oprzec¢ sig wy-
Ygcznie tylko na wtasne j.Wtasng rozwijajmy i doskonalmy,
korzystajgc ze wszystkich obcych zdobyczy, nie wprost, lecz krytycznie przyj-
mowanych. Wtedy dopiero begdziemy mogli mieé¢ nadziejg, ze $rodki odpowiedzy ce-
lom, a jedne i drugie: duchowi narodu"’.

Rozwijajac niejako w pewnym zakresie te my$l J.. Ochorowicza, Lucjan
Zarzecki jest przekonany, ze ,Stan wychowania, ktéry w danej epoce jest zawsze
najlepszym probierzem stanu kultury, jest zawsze najlepszym sprawdzianem Zzywot-
nosci spotecznej, przystosowany by¢é winien do potrzeb narodu, do jego zadari i
celdw. Natomiast znajomosé tego, co gdzie indziej sie robi, ma stanowié¢ inspi-
racje do podejmowania okreslonych dzialari". Role takg mialo speilnié wediug

o Z.Samolewicz i K. Benoni, Gimazya i szkoty realne
pruskie a nasze, Lwdw 1871, s. 151-152.

J.Ochorowdic z Przedmowa, J Plenkiewic
Ksztatcenie mtodziezy. Nauczanle poczatkowe { srec nle, Warszawa 1899, s. 15- 16
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niego ,Wychowanie praktyczne" A. PabstaB (dyrektora seminarium nauczycielskiego
w Lipsku). |
' Przytoczone wyze] przekonania wigza sie ze spoieczng praktyka pedago-
giczna. Catoksztatt praktyki spolecznej9 rozpada sie na szereg je] typow - od
podstawowej praktyki ,materialnej" (produkcji, wymiany i konsumpcji) poczy-
najac. Jednakze w ramach hierarchizacji, Jakie] podlegaja poszczegélne typy
praktykli spolecznej, w tym 1 takze pedagogiczna, praktyka ,materialna” jest
stale funkcjonalnie nadrzedna. Oznacza to, ze zapotrzebowania, na Jakie odpo-
wiadaja ,pozamaterialne" typy praktyki spoiecznej funkcjonalnie, zdeterminowane
sg bardzie] lub mnie]j posrednio przez zapotrzebowania, na ktdre odpowlada prak-
tyka ymaterialna". Stad tez uznawana jest ona za podstawow3.

W szczeg6lnosci praktyce podstawowe] bezposrednio reprodukujgce] warunkl
obiektywne praktyki spolecznej (na to wtas$nie produkcyjne zapotrzebowanie odpo-
wiada ona bezposrednio) podporzadkowana Jjest praktyka prawno-polityczna, na
ktéra sktadaja sie dziatania wytwarzajace odpowiednie normy prawne kontrolujace
ich przestrzeganie, a wreszcie samo ich przestrzeganie. Jest ona mianowicie
podporzadkowana .zasadniczo reprodukc]ji stosunkdéw produkc]ji, ktéra wymaga tego,
aby stosunki owe, stosunki wtadania srodkami produkc]ji wraz z okreslonym przez
nie podzialem klasowym sankcjonowane byty przez odpowiednie normy prawno-poli-
tyczne, by byly strzezone przez odpowiednie instytucje prawno-polityczne. /Z
podstawowa praktyka spoieczna powigzane sa odpowiednio takie typy praktyki,
jak: religijna, artystyczna, naukowa, praktyka pedagogiczna czy tez praktyka
komunikacji obyczajowe] i Jjezykowe], czy tez praktyka artystyczna. Te oraz
inne typy praktyki spoteczne] regulowane sa, w trybie spoieczno-subiektywnym,
przez stosowne zespoly przekonari normatywno-dyrektywalnych. Znaczy to, ze
poszczegblne czynnosci subiektywno-racjonalne, wchodzgc w skiad odnosnych typow
praktyki spolecznej, podejmowane sa przy powszechnym respektowaniu owych prze-
konari. Kazdy taki zespdi przekonari, nazywany formg Swiadomosci spoieczne], zde-
terminowany jest funkcjonalnie tym wtasnie, ze speinia role spoleczno-subiek-
tywnego regulatora danego typu praktyki spoieczne]j. Posrednio Jest wigc zde-
terminowany funkcjonalnie rodzajem zapotrzebowari, na jakie odpowiada regulowany
przezernn typ praktyki.

W obrebie niekompletnie tu scharakteryzowanych typdéw praktykli spoiecz-
nej, regulowanych w trybie spoieczno-subiektywnym przez kulture lokalizujemy

L. Zarzeck i, Przedmowa, [w:] A. P a b s t, Wychowanie prak-
tyczne, przeki. E. Piltz, Warszawa b.r., s. III-IV.

_ ? J. Kmi t a, Kultura i poznanie, Warszawa 1985, s. 9-38; t e n z e,
U kulturze symbolicznej, Warszawa 1982, s. 19-63.
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spoteczng praktyke pedagogicznalo. Jej funkcja obiektywng jest wdrazanie wycho-
wankéw do uczestnictwa w kulturze, za$ nadrzedng wartoscig.celem owe) praktyki
jest posiadanie przez wychowankéw zespoldw cech, ktére skiadaja sig na. wybrany
typ osobowosci. Reprezentowaé dany typ tak czy inaczej pojetej osobowosci,
to znaczy respektowaé okreslone obszary kultury wyodrebnione pod wzgledem mery-
torycznym, pod wzgledem rodzaju realizowanych wartosci $wiatopogladowych i
dziedzinowych (dziedziny kultury). Przy czym przez kulture rozumiemy ponad-
indywidualng rzeczywistos¢ my$lowa, zlozong z przékonaﬁ normatywnych i dyrek-
tywainych respektowanych indywidualnie w skali powszechnej, ale niekoniecznie
indywidualnie uéwiadamianychll. Istniejg zatem rdéwniez powigzania migdzy kul-
turg narodowg i kulturg pedagogiczng. Wynikajg one stad, ze praktyka politycz-
no-prawna moze by¢ subiektywnie regulowana (osobno, }acznie czy w pewnych kom-
binacjach) $wiadomoscig klasowg, a w przypadku gdy reprezentuje ona aktualne
zapotrzebowania ogdélnospoteczne d$wiadomoscia narodowa, ktéra posiada ceche
wstusznosci historycznej". Swiadomo$é narodowa Jjako $wiadomo$é - zasadniczo
ogélnospoteczna eksponuje, szczegdlnie w swoim fragmencie normatywno-$wiato-
pogladowym, cigg*os¢ dzie jowa, tradycje danego spoleczeristwa, zwtasz-
cza w zakresie pewnych efektdéw gospodarczych i politycznych na skalg cato-
ksztattu praktyki spolecznej, czgsto okreslone specyficznie dla dziedzin symbo-
liczno-kulturowych (np. kultury obyczajowej, religijnej, artystyczno-estetycz-
nej, pedagogicznej czy naukowe]) danego spoleczeristwa. Odrebnego oméwienia wy-
magatby wariant socjalistyczny $wiadomosci narodowej. Zagadnienie to jednak
wykracza znacznie poza-problematyke zalozong w tym szkicu. W kazdym badZ razie
socjalistyczna $wiadomo$é narodowa charakteryzuje sie integrowaniem $wiadomosci

narodowe] lub $wiadomosci narodowychlz.

Zagadnienie g$wiadomosci narodowe] w
naszym przypadku, jest istotne przynajmniej z trzech zasadniczych wzgleddw,
a mianowicie: 1) spoleczna praktyka pedagogiczna jest $cidle zwigzana z prak-
tyka polityczng, 2) dydaktyka literatury }gczy sig mocno ze $wiadomos$ciag naro-
dowa (kulturg narodowg), 3) idea pelniejszego zrozumienia miedzy narodami réz-

nych krajéw i wspéipracy miedzynarodowe] reprezentujaca kierunek pedagogicznych

10 T en z e, Epistemologiczne przestanki teoretycznej integracji badari
pedagogicznych, Iw:f Studia z teorii kultury i metodologii badari mad kulturg,
red. J. Kmita, Warszawa-Poznari 1982, s. 21-24.

n Tenze, Kultura i ..., s. 20-28.

12 W. K o t, Podstawy marksistowsko-leninowskiej filozofii, cz. 1, Poz-
nai 1980, s. 83-84, S. 0 s s o w s k i, 0 ojczyZnie i narodzie, Warszawa 1984,
s. 10-11, 54; K. L i b e 1 t, Wybér pism pomniejszych, cz. 3 - 0 mitosci oj-
czyzny, Warszawa 1909, s. 55-67.
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poczynari jest, jak siusznie zauwazyt W. Okori™~, ideg par excelence polityczna.

Jak z tego mozna sadzicé¢ pordwnywanie idei pedagogicznych i tradycji dydaktyczno-
wychowawczych czy tez, gdy chodzi o nasz przypadek, koncepcji nauczania litera-
tury moze mieé¢ sens polityczny badZ sens pedagogiczny, w tym réwniez dydakty-
czny. W obu typach praktyki spoleczne] chodzi gidéwnie o potencjalna efektywnosc
technologiczng danego sgdu lub grupy saddéw (przekonari). _

Przez potencjalna efektywno$é technologiczng danego sadu lub danej grupy
sgddw rozumiemy tutaj taka ich wlasnosC, ktdéra polega badZ na tym, ze odnosny
sad -(lub grupa saddw) implikuje sady dyrektywalne-instruujace, ze okreslone
czynnosci uchwytne praktycznie daja scisle okreslone efekty, badZz na tym, ze

odnog$ny sad (grupa sadéw) speiniaja role niezbednego sktadnika przestanek impli-

14

kujgcych wyze] wskazane sady dyrektywalne™ . Nie mozna przy tym zapomniec¢ faktu,

ze sensy owych czynnosci (efektdéw) zawierajy sie w odpowiedniej relacji podpo-
rzadkowania aksjologicznego. I tym stwierdzeniem mozna zakoriczy¢ pierwsza
.czeéé uwag.

Przedstawiajgc drugg czgsC uwag zwrocic€ nalezy uwageg na fakt juz przez
nas podkreslany, a mianowicie ze nauczanie szkolne jest instytucjonalnym wdra-
zaniem jednostek ludzkich (ucznidw) do uczestnictwa w kulturze. Jesli zatem
przyjmiemy, Zze nauczanie w ogdle jest wdrazaniem owych jednostek do uczestnic-
twa'w kulturze, to rézne sposoby tego uczestnictwa, a w tym osobliwy wariant,
Jakim jest niewgtpliwie samo wdrazanie, sg w zasadzie niczym innym, jak reali-

zowaniem przez wspomniane Jjednostki rozmaicie wyspecjalizewanych merytorycznie

15

typow czynnosci kulturowych ziozonych s e kwency jnie~ . Mowigc zas

13

la':L KM 1 <t 3, Dynaﬁika rozwoju nauki a typy dyscyplin naukowych",
«Zagadnienia Naukoznawstwa", 1987, z. 1, s. 7-10.

15 Pojeciem ,sekwencji" posituguja sie badacze w réznych dyscyplinach na-
ukowych. Por. m.in.: sekwencja jako postaé¢ schematu wnioskowania w ujeciu lo-
gicznym G. Gentzena (Logika formalna. Zarys encyklopedyczny z zastosowaniem do
informatyki i lingwistyki, red. W. Marciszewski, Warszawa 1987, s. 74-77), sek-
wencja jako ciag stanéw psychicznych (C. H. Coombs,, R. M. Dawes, A.
Tver s k y, Wrowadzenie do psychologii matematycznej, Warszawa 1977, s. 327
-360) w ujeciu psychologicznym, sekwencja Jjako cigg wypowiedzeri powigzanych
strukturalnie w ujeciu psycholingwistycznym (M. S mo c z vy i s k a, Analiza
strukturalna 1 funkcjonalna wypowiedzeri -w mowie dzieci w wieku 1,6-2,0, [w:]
Studia z psycholingwistyki ogdlnej i rozwojowej, red. I. Kurcz, Wroctaw 1983,
s. 201-215), sekwencja jako ,cykl nauczania" w funkcjonalnej analizie uczest-
nictwa A. Bellacka w ujeciu psychologii spotecznej (A. Janowski, Psycho-
logia spoleeczna a zagadnienia wychowania, Wroctaw 1980, s. 114-131), sekwencja
jako struktura cykliczna rozwigzywania problemu (J. Linhart, Proces i struk-
tura uczenia sie ludzi, Warszawa 1972, s. 391-393) w ujeciu psychologicznym
procesu uczenia sig Jednostek ludzkich oraz sekwencja jako postepowanie ba-
dawcze (T. Marek, C. Noworol, Analiza sekwencyjna w badaniach empirycz-
nych, Warszawa 1987).

Szkoly eksperymentalne..., s. 3l.
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o sposobie ztozenia sekwencyjnego czy nawet skladania dane] czynnosci kulturo-
wej mamy tym samym na uwadze reguly tworzenia $cisle okreslonego stopnia jej
niezbednej ztozoncsci ze wzgledu na przyporzadkowanie temu i tylko temu typov)i
czynnosci specyficznego sensu” merytorycznego (preferowanego efektu, pozadanej
wartosci). Przypomnimy tu, 2ze czynnos¢é ma swoisty sens, jesli zostala podjeta
(wykonana) z wyraZnie ug$wiadamianym celem, a przy tym podmiot (nauczyciel)
mniema, ze podejmujgc ja, cel swéj osiggnie. .

Jednym z typdéw ziozenych sekwencyjnie czynnosci kulturowych jest oczy-
wiscie czynnos¢ dydaktyczna, ktdérag nazywamy tu krétko sekwenéja dydaktyczna.
Sekwencja dydaktyczna jest to, najogdlniej rzecz ujmujgc, ziozona,
formalnie dajaca sie powtarzaé (ponawiaé) czynno$é subiektywno-racjonalna ped-
Jjeta (wykpnana) przez nauczyciela (i w pewnym zakresie przez ucznia lub ucz-
niéw) ze wzgledu na okreslony jej sens dydaktyczny. Sensem czynnosci dydaktycz-
nej jest wdrazanie ucznia (uczniéw) do respektowaniavwyznaczonych przez nauczy-
ciela pewnych przekonari (sgddéw) kulturowych. Rozrézniamy dwojakiego rodzaju
sekwencje dydaktyczng: elementarng i podstawowg.

Gdy chodzi o elementafna sekwencje dydaktyczng, to jej konstytutywnymi
sktadnikami sa: 1) wskazywanie uczniom przez nauczyciela przekonari (saddéw) kul-
turowych i regulowanych tymi sadami dzialari (czynnosci), 2) wzywanie ucznia
przez nauczyciela do podjecia (wykonania) przez tegoz ucznia pewnych dziatar
zgodnie ze wskazanymi uprzednio przekonaniami (sadami) normatywno-dyrektywal-
nymi, 3) sprawdzanie, przewaznie przez pytania i odpowiedzi, stopnia zautono-
mizowania przez ucznia wskazanych przekonari i dzialari oraz 4) promowanie li-
mitowane sukcesywnie przez nauczyciela, w postaci osobliwych konstatacji stop-
niowego usamodzielniania sie ucznia (uczniéw). W dalszych uwagach wspomniane
cztery konstytutywne sktadniki elementarnej sekwencji dydaktycznej oznaczamy
w skrécie terminami: 1) wskazywania, 2) wzywania, 3) sprawdzania i 4) konsta-
towania (uznawania) dydaktycznego. Natomiast w potocznym jezyku dydaktycznym
nazywane sg z'azwyczaj odpowiednio: 1) informacjami (wiadomo$ciami), 2) pole-
ceniami, 3) pytaniami (i odpowiedziami) oraz 4) aprobata (lub dezaprobata)

Nasze pojecie ,sekwencji dydaktycznej" rézni sie w sposéb zasadniczy od po-
danych wyzej Jjego ujeé. Do prezentowanego w niniejszym szkicu ujecia
sekwencji dydaktyczne] doszlismy na podstawie gruntownej analizy materiatu
empirycznego, utrwalonych na tasmie magnetofonowej (takze filmowej) rozméw
dydaktycznych z dziesigtkéw lekcji, prowadzonych przez réznmych nauczycieli
rozmaitych przedmiotéw szkolnych™ (w tym szczegélnie z Jjezyka polskiego i
literatury) i na réznych poziomach instytucjonalnego nauczania - od przed-
szkola do szkoly wyzszej wigcznie.
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wypowiedzi ucznia. Oto przykiad opisane] sekwencji dydaktycznejl6

III N.: /12/ Prosze bardzo. /13/ Przechodzimy do lekcji. /14/ Przypom-
nimy sobie, /15/ ktére czesci zdania zajmuja naczelne miejsce w budowie zdania?
/16/ Prosze Ania (uczennica podnosi sie). /17/ Ale prosze. /18/ Moze siedZ-
/19/ Nie podno$ sie! U.: /20/ Naczelne miejsce w budowie zdania zajmuje podmiot
i orzeczenie. N.: /21/ Dziekuje.

XXIIT N.: /119/ Ale tu kolezanka powiedziata nam o bitwach, o walkach.
/120/ No i teraz chciatabym, /121/ zebyscie mi powiedzieli - szczegdlnie
chlopcy niech sie zastanowia - /122/, Jjak dawniej przebiegaty bitwy, walki?
/123/ No prosze. U.: /124/ Rycerze jeZdzili na koniach. Nie mieli tak jak teraz
karabinéw, tylko miecze, szable, N.: /125/ Tak.

W III elementarne] sekwencji dydaktyczne]j konstytutywnymi jej skiadni-
kami sg: a) wskazywanie: ,krok" 13 i 14, b) wzywanie: krok 12, 16, 17 i 18, c)
sprawdzanie: krok 15 i 20, d) konstatowanie dydaktyczne: krok 21. W sekwencji
XXIII wzietej z innej rozmowy dydaktycznej konstytutywnymi skiadnikami sa odpo-
wiednio: a) wskazywanie: krok 119, b) wzywanie: krok 120, 121, i 123, c) spraw-
dzanie: kroki 122 i 124 oraz d) konstatowanie (uznawanie) dydaktyczne: krok 125.
Podane przyktady elementarnych sekwencji dydaktycznych narzucaja ko-
niecznos¢ podkreslenia co najmniej trzech istotnych cech, ktdére sa znamienne
dla tego rodzaju sekwencji, a mianowicie: 1) generatywnos$ci, 2) subiektywnej
racjonalno$ci i 3) relacji podporzadkowania aksjologicznego, wiazacej sensy
poszczegdlnych sktadnikdéw instrumentalnych (tzn. konstytutywnych sktadnikdw
sekwencji) z sensem globalnym okreslonej sekwencji. _
| Nie angazujac sie w bardziej szczegdiowe dociekania, mozna powiedziecd
ogdlnie, ze generatywnosc dydaktyczna polega na wytwarzaniu za pomaca'niewiel—
kiej i skoriczone] 1iCzby przekonari normatywnych i dyrektywalnych, inacze] reguit
dydaktycznych (a $cislej: skiadnikdw konstytutywnych elementarnej sekwencji dy-
_daktycznej), nieograniczonej liczby owych sekwencji dydaktycznych. Przy okazji
nalezy doda¢, ze w normatywno-dyrektywalny system przekonarn dydaktycznych
wchodzg trzy normy dydaktyczne i cztery podane Jjuz wyzej reguly dydaktyczne.
Tymi normami sg: norma identyfikacji przekonari i dzia%ari, b) norma intersubiek-

N S T S G S w—

Poszczegdlne przyklady sekwencji dydaktycznej pochodza z utrwalonych
na tasmie magnetofonowe]:

1) lekcji jezyka polskiego w kl. V szkoly podstawowej w Piotrkowie Try-
bunalskim na temat: ,Poznajemy nowe okreslenie - przydawke", przeprowadzone]
przez nauczycielke o 1lé-letnim stazu pracy dydaktyczno-wychowawczej w dniu
10.04.1987r.;

2) lekcji jezyka polskiego w kl.IV Szkoty Podstawowej Nr 44 im. L.
Kruczkowskiego w Czestochowie na temat: ,Losy wojenne chiopa i krdla na podsta-
wie wiersza M. Konopnickiej, A jak poszedt® krél na wojne..." przez  studentke
III roku filologii polskiej studidw dziennych WSP w Czestochowie. Byia +to
pierwsza w Jej zyciu 1 przez nig prowadzona lekcja prdébna w ramach cwiczen
z- dydaktyki Jjezyka polskiego i literatury w dniu 24.04.1986 r.
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tywizacji tychze przekonarl i dziatad (czyli norma podobnej identyfikacji prze-
konal i czynnosci przez dwie i wiecej jednostek ludzkich) oraz c) norma autono-
mizacji tychze przekonari przez poszczegdlnych uczniow.

Co sie zas t)?czy subiektywnej racjonalnosci, to trzeba zauwazyC fakt,
ze: gdy wiedza (zesp6t® przekonari) nauczyciela jako podmiotu, realizatora sek-
wencji dydaktycznej jest dostatecznie zblizZzona do wiedzy, jaka przypisujemy mu,
traktujac go idealizujaco jako realizatora w peini racjonalnego, gdy ponadto
wiedza ta jest dostatecznie adekwatna, tzn. zgodna z faktycznym stanem rzeczy
(czyli proces dydaktyczny jest doktadnie poznany - tzw. «Sytuacje dydaktyczne”
rozpoznane), za$ odpowiednia rdéznica miedzy idealna sekwencja podjeta a sek-
wencja zrealizowana jest niewielka. Zakladana idealizujaco sekwencja powinna
by¢ wykonana po prosfu w czterech ,posunieciach", czy, inaczej méwiac, w czte-
rech ,krokach dydaktycznych" (tzn. przez wskazanie, wezwanie, sprawdzenie i
uznanie (skonstatowanie) dydaktyczne. W rzeczywistos$ci Jjednak odnosne rdéznice
przybieraja wiekszy rozmiar, co znajduje swoje odzwierciedlenle w przekracza-
jacej, zaktadang idealizacyjnie, liczbe ,krokdw dydaktycznych". Niektdre z
konstytutywnych sktadnikdw sekwencji sa zwielokrotnione. Powoddw owega zwielo-
krotnienia jest wiele.

' Trzecia znamienna cechg elementarnej sekwencji dydaktyczne] Jjest Je]
relacyjnosé. Sekwencja dydaktyczna pojmowana Jako struktura humanistyczna
(tj. zrelatywizowana do odpowiednich przekonari normatywnych i dyrektywalnych)
jest systemem relacyjnym, ktérego uniwersum oprocz wartosci Ja konstytuu]ja-
cych (zwanej sensem) obejmuje réwniez okreslone ,nacechowane" aksjologicznie
stany rzeczy przysitugujace Jjej poszczegélnym skiadnikom instrumentalnym
(sktadnikom konstytutywnym). Realizacja kazde] z tych wartosci Jest warunkiem
niezbednym dla osiagniecia sensu catej sekwencji Jjailo ziozonej czynnosci kul-
turowej w specyficzny (bo sekwencyjny) sposéb wykonywanej. Natomiast *aczna ich
realizaéja stanowi warunek wystarczajacy dla uzyskania tego sensu (sensu dydak-
tycznego). Te istotne dla osiggnigcia sensu danej sekwencji dydakiyczne] war-
tosci nazwano juz wczesniej sensami jej skladnikdéw instrumentalnych (skiadnikdw
konstytutywnych), a wdwczas jej sens - sensem globalnym. Charakterystyka sek-
wencji dydaktycznej, rozumianej jako system relacyjny, konstytuowany przez jej
sens globalny, =zawiera relacje =zachodzaca odpowiednio miedzy (elementami)
sktadnikami nalezacymi do jej (jego, tzn. obiektu kulturowego) uniwersum. Rela-
cje 'te nazywamy relacja podpoprzadkowania aksjologicznego sekwencji dydaktycz-
'nej, poniewaz ,wiaze" ona odpowiednio sensy poszczegdlnych skiadnikéw instru-
mentalnych (skladnikéw konstytutywnych) z okreslonym, tzn. globalnym - sensem
dydaktycznym. Zesmly przekonari wartosciujacych (normatywnych) w danej wspdlno-
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cie kulturowe] wyznaczajg bowiem okreslone wartosci kulturowe, bedace odpowied-
nimi podrelacjami jej porzadku wartosciujgcego. Przekonania normatywne ustalajg
wartosci godne realizacji. »

Podkreslajac uwage, ze pytanie17 stanowi trzon kazdej elementarnej
sekwencji dydaktycznej, musimy uzupeinié ja zastrzezeniem takim, ktére stwier-
dza, iz w. owe]j sekwencji wystepuja zasadniczo dwie kategorie pytari: 1) para-
lelnych, ktére nie sg konieczne w nauczaniu i 2) sukcesywnych, ktdére sg nie-
zbedne dla przebiegu procesu dydaktycznego. Stad tez méwimy o dwojakim usek-
wencyjnianiu pytari. Paralelny sposdb usekwencyjniania pytari stosowany jest
przez nauczyciela w przypadkach ograniczania lub rozszerzania zakresu niewia-
domej pierwszego z postawionych w danej sekwencji pytania. Natomiast drugi,
sukcesywny, sposéb usekwencyjniania pytari polega wylgcznie na szeregu tworzo-
nym tylko z tej liczby pytari, na ktdére odpowiedzi ucznia (ucznidw) stanowig
podstawg dla formulowania konstatacji (uznawania, promowania) dydadaktycznych
nauczyciela. Konstatacje te stanowig granice miedzy poszczegélnymi sekwencjami
dydaktycznymi. Konstatacja dydaktyczna (uznanie) nauczyciela stwierdza (uznaje)
stan rzeczy na podstawie wartosci (efektu) odpowiedzi ucznia na pytanie nauczy-
ciela i wyraza jednoczednie przekonanie tegoz nauczyciela o tym, Zze stan rzeczy
stwierdzany w konstatacji dydaktycznej zachodzi. Tym samym konstatacja dydakf
tyczna ,zamyka", wyznacza granice kazdej z elementarnych sekwencji dydaktycz-
nych, przy czym konstatacje dydaktyczne przybieraja posta¢ niewerbalng (np.
w postaci przemilczenia) lub werbalng w formie ‘stwierdzenia ,tak", ,nie",
ndobrze" itp. Dlatego tez fakt sukcesywnego usekwencyjniania pytari daje pod-
‘étawy do sadzenia, ze owo usekwencyjnianie ,ksztaltuje" w pewien sposéb kazda
rozmowg dydaktyczng, Jakg Jjest wypeilniona kazda jednostka lekcyjna. Rozmowe
dydaktyczng wypeiniajaca lekcje nazywamy podstawowa sekwencja dydaktyczng.

Ta o wyzszym stopniu ‘ztozono$ci podstawowa sekwencja dydaktyczna (roz-
mowa dydaktyczna) skiada sie przewaznie z kilkudziesieciu (okoto 90 do 180)
elementarnych sekwencji dydaktycznych i takiej samej liczby pytari sukcesywnych.

Rezygnujac z omdwienia konstytutywnych sktadnikéw podstéwowej sekwenc]ji
dydaktycznej (rozmowy dydaktycznej) zwrécimy uwage tylko na ten z jej skiadni-
kéw, ktéry stanowi wiasciwa jej podstawe, a mianowicie na interrogacje dydak-
tyczng. Interrogacja dydaktyczng nazywamy system usekwencyjnionych sukcesywnie

17 Sformulowane przezé mnie pojecie pytania dydaktycznego prezentowatem
wielokrotnie w wygtaszanych referatach, m.in. w referacie pt. ,Uwagi o badaniu
pytari polszczyzny méwionej", ktéry byt wygtoszony na posiedzeniu Opolskiego
Towarzystwa Przyjaciét Nauk II Wydziatu Jezyka i Literatury w dniu 24.11.1987 r.
Fragment tego referatu oddano do druku w ,Sprawozdaniach" wymienionego Towa-
rzystwa.
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pytari w przeprowadzonej, przez nauczyciela Y w przedziale czasu t (tj. 45 min.)
rozmowie dydaktycznej (czyli w podstawowej sekwencji dydaktycznej).W podobny
formalnie sposdb okreslimy respondacje dydaktyczng. Jest nig system skonstato-
wanych przez nauczyciela okreslonych odpowiedzi ucznia (ucznidéw) na usekwen-
cyjnione sukcesywnie pytania w przeprowadzonej, przez nauczyciela Y w prze-
dziale czasu t, rozmowie dydaktycznej (podstawowej sekwencji dydaktycznej). -
Rozmowa dydaktyczna (podstawowa sekwencja dydaktyczna) zawiera z reguty kons-
tatacje apodyktyczne, poniewaz nauczyciel musi wskazaé¢ uczniom te i tylko te
przekonania i regulowane nimi czynnosci, postawié $cisle okreslone pytania,
musi skonstatowaé dang wypowiedZ? ucznia. Dlatego tez w innych typach kultu-
rowych rozmowy (np. polityczna, obyczajowa, potoczna, naukowa itp.) wystepuja
inne rodzaje konstatacji konwersacyjnych. :

Tak wigc z przedstawionego punktu widzenia daje sig wyr6zni¢ z kolei
dwa zasadnicze standardy wdrazania ucznia do uczestnictwa w kulturze (w tym
réwniez w kulturze jezykowej oraz kulturze literackiej): 1) wdrazanie uza-
lezniajace ucznia od nauczyciela i 2) wdrazanie usamodzielniajgce ucznia.
W przypadku pierwszym uzaleznjenie to jest dwojakie: a) formalne - od nauczy-
ciela i b) merytoryczne - od stopnia opanowania przez ucznia okre$lonych
umiejetnosci kulturowych. Przypadek drugi jest w gruncie rzeczy odwrotnoscig
przypadku pierwszego. Uniezaleznienie sig merytoryczne ucznia od nauczyciela
postepuje w miarg podneszenia sig poziomu kompetencji kulturowej ucznia. Wobec
tego przekonania normatywno—&yrektywalne zwigzane 2z wdrazaniem jednostek
ludzkich (ucznidéw) do uczestnictwa w kulturze nalezy podzielié tez na przeko-
nania: 1) wdrazajace i 2) wdrazane oraz 3) sady uczna (uczniéw) o nabywaniu
okreslonych przekonari i regulowanych nimi dziatafi i 4). przekonania i regulo-
wane nimi dziatania nabywane przez ucznia (uczniéw). Zagadnienia te wymagaja
odregbnego omdwienia, ktdérego tu ze wzgledu na ograniczono$¢ miejsca musimy
zaniechaé.

Interesujace nas wdrazanie uczniéw do respektowania przekonari tgczy w
osobliwy sposéb dwie charakterystyki uczestnictwa w kulturze: psychologiczng i
kulturoznawczals. Gdy chodzi o drugg (charakterystyke kulturoznawcza), to
wigze sig ona z przedmiotem uczestnictwa, do ktdrego nauczyciel wdraza swoich
uczniéw, a wiec do respektowania (akceptowania) danych co do tresci przekonari
normatywno-dyrektywalnych, a ktdére nalezg do okreslonej dziedziny kultury
(artystycznej, naukowe]j itp.) Natomiast w przypadku pierwszej (&harakterystyki

K. Zamiar a, Przekonanie i dzialtenie, ,Kultura i Spoleczeristwo",
1983, nr 3.
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psychologicznej) wchodzi w gre uzaleznienig pewnych cech uczestnictwa (doktad-
niej: wdrazania do uczestnictwa) od psychologicznych wkasno$ci podmiotéw tego
uczestnictwa. Zestawianie obu tych charakterystyk jest praktycznie mozliwe w
obrebie elementarnej sekwencji dydaktycznej.

Biorgc pod uwage podzial przekonari normatywno-dyrektywalnych, zwigza-
nych z wdrazaniem uczniéw do uczestnictwa w kulturze oraz owe dwie charakte-
rystyki tegoz uczestnictwa (kulturoznawczg i psychologiczng) mozna dokonad
podstawowej klasyfikacji koncepcji (teorii) nauczania literatury, zgodnej
zreszty z pewnymi sugestiami UNESCO w tym zakresie. W Swietle tej klasyfi-
kacji mozna rozréznié sze$é zasadniczych koncepcji (teorii) nauczania litera-
tury: 1) koncepcje (teorie) nauczania literatury skoncentrowane na tresciach
nauczania, 2) koncepcje skoncentrowane na czynnos$ciach (procesach) dydaktycz-
nych, 3) koncepcje skoncentrowane na uczeniu sig, 4) koncepcje nauczania skon-
centrowane na stosunkach interpersonalnych (szczegélnie nauczyciel-uczer),
5) koncepcje nauczania systemowe (a wiec uwzgledniajace pozytywne cechy wymie-
nionych juz koncepcji nauczania) oraz 6) spoleczno-regulacyjne koncepcje nau-
czania literatury, ktére nawigzuja do podanych wyzej koncepcji pozytywnie,
ale logicznie sg z nimi pordwnywalne. Oméwienie tych koncepcji nauczania lite-
ratury zajeloby sporo miejsca i dlatego przekraczatoby znacznie ramy niniej-
szego szkicu. Nie sposéb tu go oméwié. Niemniej jednak wprowadzone tu pojecie
elementarnej i podstawowej sekwencji dydaktycznej oraz wskazana wyzej klasy-
fikacja koncepcji nauczania literatury pozwala na efektywne pordéwnywanie za-
réwno rodzimych koncepcji nauczania tego przedmiotu, jak i obcych koncepcji
nauczania literatury z koncepcjami rodzimymi nauczania interesujgcego nas
przedmiotu, ze szczegélnym uwzglednieniem owych koncepcji w ich empiryczne]
postaci, a takze ich synchronicznym oraz diachronicznym ujeciu. Tak sformuto-
wana konkluzja zamyka drugg czes¢ przedstawionych uwag 0 poréwnywaniu kon-
cepcji nauczania literatury w szkole, otwierajgc tym samym mozliwo$¢ przejscia
do zapowiedzianych we wstegpie niniejszego szkicu ich trzeciej a zarazem
ostatniej czesci.

Przystepujgc do trzeciej czesci uwag, trzeba wyraZnie podkresli¢ to, ze
problem analogii miedzykulturowej nalezy do podstawowych zagadnieri antropo-
logii kulturowej (etnologii) od poczatku jej istnienia jako dyscypliny nauko-
wejlg. Kazda kolejna orientacja w jej obrebie odmiennie go artykuiuje teore-
tycznie i odmiennie rozwigzuje go praktycznie. Procedury badawcze sg praktyczng
realizacja metody okreslanej powszechnie na terenie antropologii kulturowej

19Z.Gierszewski, op. cit., s. 8-13.
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v(etnologii) mianem metody poréwnawczej. Metoda ta uwazana jest za podstawowa
metode uprawiania badai nad kulturami spoleczeristw pozaeuropejskich przez
przedstawicieli réznych orientacji funkcjonujacych w obrgbie tych badari. Réz-
nice w pojmowaniu analogii miedzykulturowej, a ktére wyrazaja sie w ujeciach
metody poréwnawczej, sg przejawem réznic zachodzgcych miedzy koncepcjami tej
analogii rzeczywiscie zakadanymi w obrebie okreslonych badari. Chodzi zatem o -
sposoby przeprowadzania wnioskowari przez analogie w ramach wspomniane] metody
poréwnawcze]. '

Jak mozna przypuszczadé mam na - uwadze wnioskowanie przez analogie o
cechach podobnych (réznych) dwu i wigcej danych wspdlnot kulturowych oraz ujmo-
wanie podobierstw (i réznic) vmiedzy nimi. Do takich wspdlnot nalezg takze
wspélnoty narodowe. Interesujg mnie zatem podobiefistwa (i réznice) w kulturze
tych wspdlnot narodowych tylko w jednym bardzo waski:m aspekcie, a mianowicie w
koncepcjach nauczania literatury. W ten tez sposdb rozumiem analogig migdzy-
kulturowa w dydaktyce literatury, ktéra znajduje swe urzeczywistnienie w spe-
cyficznym dla tego rodzaju anmalogii metodzie poréwnywania koncepcjii nauczania
literatury. Odbiegam tym samym od antropologicznych ujeé analogii migdzykultu-
rowe]j, choé nie wykluczone sg nawigzania do nich w pewnych szczegdélnych przy-
padkach, choéby takich jak nawigzywanie do uzasadnieri tezy, ze Jjezyk charak-.
teryzuje sie wyjgtkowym usytuowaniem w ramach caloksztattu kultury, zdajac
sobie przy tym sprawe z tego, ze Jjezyk Jjest tworzywem utworéw literackich,
Jjest ,materig" literatury.

Co sig tyczy samej analogii, to poczawszy od pot. XIX w. w logice ana-
logia rozumiana jest jako podobieristwo (a nie réwnos$¢) relacji miedzy elemen-
. tami dwéch réznych obiektéw. Wspdiczesnie w logice analogia rozumiana jest
powszechnie jako zwigzek, ktérego istotg jest podobieristwo relacji zachodza-
cych migdzy elementami obiektdéw. Wystepujace we wspéiczesnej filozofii nauki
koncepcje wnioskowania przez analogig uwiklane sg w znang kontrowersje miedzy
" indukcjonizmem a dedukcjonizmem, ktérej rézne rozwigzania nie zyskaty powszech-
ne) akceptacji wsrdéd metodologdwzo. W kontrowersje te uwiktane sa przede wszy-
stkim trzy najbardziej rozpowszechnione ujecia wnioskowania przez analogig:
a) koncepcja indukecyjno-dedukacyjna, 2) koncepcja indukcyjna i 3) koncepcja
J. S. Milla. Pozytywnym rozwigzaniem owej kontrowersji jest ujmowanie wniosko-
wania przez analogig jako procedurg sprawdzania hipotezy. Jezeli wigc przyj-
“miemy, ze wnioskowanie przez analogie stanowi szczegdlny przypadek sprawdzania

Ibid., s. 12-13.
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hipotezy, to zyskujemy prawo do metodologicznej analizy tego wnioskowania jako
postepowania prawomocnego bez wiktania sie we wspomniane juz kontrowersje epis-
temologiczne. Niemniej Jjednak rdéznice te ujawniajga sie w stanowiskach wobec
metody uzasadniania. ;

W badaniach empirycznych podstawowg formg kontroli zdari syntetycznych
proponowanych na twierdzenia naukowe jest procedura sprawdzania hipotez (sta-.
tystycznych badZ niestatystycznych). Oba te rodzaje hipotez sprawdzane sg na
gruncie okreslonej wiedzy W dane] dyscypliny empirycznej (badari empirycznych)
na podstawie ewidencj)i uzasadniajacej, ktdéra stanowia zdania obserwacyjne badZ
tez zdania teoretyczne (zwiazahe z tymi badaniami empirycznymi), ktdére zostaty
sprawdzone juz wczesniej. Wobec tego w ramach wnioskowania przez analogieg
twierdzenie o analogii moze wystgpié¢ badZ w roli hipotezy sprawdzanej, badZ w
roli jednego z dodatkowych zalozeri, z ktdrych w koniunkcji z hipotezg spraw-
dzang wynika logicznie ewidencja uzasadniajgca. Stad tez wyrézniane sg trzy ro-
dzaje procedury badawczej: sprawdzanie hipotezy o analogii, sprawdzanie hipo-
tezy zakladajgcej analogig oraz sprawdzanie hipotezy na podstawie ewidencji
stwierdzajacej analogie. Warto przy tym pamietaé, ze rézne rodzaje wnioskowa-
nia przez analogie nie wykluczaja sie wzajemnie i mogg wystgpié }acznie w réz-
nych kombinacjach.

. Wysfepujacy tu termin ,analogia" pojmuje sig w sposdéb nastepujqcy.
Miedzy okreslonymi relacjami Rl’ RZ""’ Rn zachodzi analogia wtedy
i ‘tylko wtedy, gdy istnieje taka relacja Rk’ ze zawieraja sie w niej relacje
Rl’ R2""’Rn' Takie rozumienie analogii zasadza sig na uogélnionym pojeciu
terminu ,relacja".

Poniewaz pojedyncza relacja jest szczegélnym przypadkiem systemu rela-
cyjnego, powyzsze ujecie analogii mozna odpowiednio bardziej uogdélnié, aby
odnosilo sie rdéwniez do systeméw relacyjnych. A zatem migdzy systemami rela-
cyjnymi 51,52,..., Sn zachodzi anmalogia wtedy i tylko wtedy, gdy istnieje taki
system relacyjny Sk, 7e ,zawierajg sig" w nim systemy: 51’52"“’sn’ czyli
uniwersa systemdéw 81,52,...,Sn zawieraja sig w uniwersum systemu Sk, a we
wszystkich systemach Sk’sl""’sn
ogélniejszy system relacyjny Sk stanowi plaszczyzne odniesienia dla analogii
stwierdzanej miedzy odpowiednimi systemami relacyjnymi. Wnioskowanie przez
analogie w przedstawionym tu ujeciu stanowi szczegélny przypadek procedury
sprawdzania (uzasadniania) hipotezy. Kazda taka procedura podejmowana jest na

wystepuje taka sama liczba relacji. Taki

gruncie odpowiedniego systemu (podsystemu) wiedzy, akceptowanego w ramach da-
nej orientacji badawczej w obrebie danej dyscypliny naukowej.
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Nalezy jednak odrézniaé dokladnie poréwnywanie od analogii miedzykultu-
rowej. Dwa pordwnywane ze scbg systemy przekonafl i regulowanych nimi czynnosci
kulturowych (dwa pordwnywane obiekty jakiego$ zbioru) moga pozostawaé w réznych
stosunkach migdzy sobg. W szczegélnosci moga byé sobie réwne lub podobne pod
wzgledem jakiej$ cechy. Mamy wtedy do czynienia z relacja podobieristwa obiektdw
porownania oraz ewentualnie z relacja tozsamosci, jesli wszystkie cechy pordw-
nywanych obiektow sg identyczne. Najczesciej mamy do czynienia z tozsamoscia
tylko niektdrych cech i méwimy wtedy o czesciowej identycznosci obiektéw pordéw-
nania. U podstaw analogii lezy poréwnywanie, poniewaz przez pordwnywanie rea-
lizuje sie analogia. Oczywiscie istnieja rozmaite sposoby pordéwnywania.

W zwiazku z tym podkreslimy raz jeszcze, ze nasze ujecie analogii odnosi
sig do systemdw relacyjnych, bowiem w postaci tego rodzaju systeméw mozna
przedstawiC wymienione juz wyzej rdézne koncepcje nauczania literatury. Koncep-
cje te mogg byC poréwnywane jako systemy przekonari wdrazajgcych i wdrazanych do
uczestnictwa w kulturze jednostek ludzkich. Moze by¢ tez pordwnywana technolo-
giczna (potencjalna i aktualna) efektywno$é owych sadéw wdrazajacych i wdra-
zanych wchodzacych w gre koncepcji dydaktycznych, a wdwczas trzeba braé¢ pod
uwage empiryczna postac fealizacji tych koncepcji. Istnieje, jak z tego widaé,
spora liczba kombinacji sposobdw przeprowadzania pordwnari koncepcji nauczania
literatury. .

W zaleznosci od tego, ktdre z narodowych wspélnot kulturowych brane sa
pod uwage w pordwnywanych koncepcjach nauczania literatury, mozemy mowiC o ana-
logii ,wewnatrzkulturowej" i ,zewnatrzkulturowej". Przeprowadzanie analogii
migdzy koncepcjami nauczania literatury nalezgcymi wyigcznie do jedne] narodo-
we] wspdlnoty kulturowej, w tym takze rodzimej, okreslamy analogia wewngtrzkul-
turowa koncepcji nauczania literatury. Natomiast przeprowadzanie analogii
miedzy koncepcjami nauczania literatury nalezacymi do dwu réznych pod wzgledem
narodowym wspolnot kulturowych nazywamy énalogia miedzykulturowg koncepcji nau-
czania literatury (zewngtrzkulturowa analogié koncepcji nauczania literatury).

Z kolei przeprowadzenie analogii zardwno wewnatrzkulturowej, Jjak i
miedzykulturowej moze mie¢ charakter implicytny lub eksplicytny. Przeprowadzana
analogia koncepc)i nauczania literatury ma charakter eksplicytny wtedy, kiedy
formutowane twierdzenia o analogii wystepuja badZ w roli hipotezy sprawdzane],
bgdZ w roli jednego z dodatkowych zatozeri (z ktérych w koniunkcji z hipoteza
sprawdzang wynika logicznie ewidencja uzasadniajaca), badZ w roli ewidencji
uzasadniajace] dana hipntezé. Wobec tego wchodzi w rachube sprawdzanie hipotezy
0 analogii, sprawdzanie hipotezy zakladajace] analogie 1 sprawdzanie hipotezy
na podstawie ewidenc]i stwierdzajéééj_analugie. Charakter implicytnf ma zas ta



168

analogia kulturowa koncepcji nauczania literatury, ktdéra przeprowadzana Jjest
niejako intuicyjnie, bez wyraZnie formutowanych twierdzeri o analogii, wystepu-
jacych w roli hipotezy sprawdzane].

Ze wzgledu na wspomniany charakter przeprowadzania analogii miedzykul-
turowe] koncepc]i ﬂauczania literatury dotychczasowe wypowiedzi na ten temat
(artykuty, studia, recenzje itp.) mozna podzielié¢ na trzy kategorie: 1) mate-
riat, ktéry stanowi podstawe do przeprowabzania owych analbgii, 2) materiatl
skladajacy sie z wypowiedzi z zalozona implicytnie analogia oraz 3) materiat.
ktdry zawiera wypowiedzi z zatozona w nich eksplicytnie analogia kulturowa.

Egzemplifikacje tyéh trzech kategorii wypowiedzi stanowi materiat ,Dy-
daktyki Literatury", opublikowany gidéwnie, choé¢ nie wytacznie, w statym dziale
wOydaktyka literatury za granica"Zl. Artykuty, ktérych autorami sa G. Dittman,
D. Zelewa, J. Plch, J. Grzesik, H. Jonas, W. Freitag, G. Michel, traktuja o
ich rodzimych koncepcjach nauczania literatury 1 dlatego tez muga stanowié w
jakims ograniczonym zakresie materiat do przeprowadzania anaiogii miedzykul-
turowej np. niemieckich 1 polskich czy tez niemieckich i czeskich koncepcji

W dziale ,Dydaktyka literatury za granica" opublikowano dotychczas
nastepujace artykuty: w t. 3, 1979 - P. Pos 1l e dn i, Wspdiczesne teorie wy-
chowania literackiego w Czechoslowacji, (CSR); J. P 1 c h, 0 wychowaniu lite-
rackim jako procesie wychowania estetycznego i podstawach tej dyscypliny nauko-
wej, (CSR); w t. 4, 1981 - G. Di t t m a n, Dydaktyczne problemy wspdidziatania
w zakresie przezycia literackiego, zdobywania wiedzy i ksztaltowania.przekonar
w nauczaniu literatury, (NRD); D. Z e 1 e w a, Praca nad bohaterem literackim
w klasie IV w szkole bulgarskiej, (BRL); w t. 5, 1982 - J. P 1 ¢ h, O koniecz-
nosci dalszego rozwoju tzw. wychowania literackiego, (CSR); J. G r z e s i k,
Specyficzne metody dydaktyczne dotyczace procesdw poznawczych w nauczaniu lite-
ratury. (RFN); H. J o n a s, 0 niektérych teoretycznych aspektach nauczania
literatury w Niemieckiej Republice Demokratycznej, (NRD); G. D i t t m a n,
Koniecznosé¢ i mozliwos¢é twdrczej aktywnosci w procesie poznawania dzietla lite-
rackiego na lekcji, (NRD); w t. 6, 1983 - W. Fre it a g, Probleme der Arbeit
mit lyrischen Bildern im Literaturunterricht der sozialistischen 0Oberschule,
(NRD); wt. 7, 1987 - G. Mi c hel, Zur Funktion der sprachlichen Komponente
beim Erschliesen lyrischer Subjektivitat, (NRD).

Z materiaidéw polskich dydaktykdéw literatury w koncepcjach nauczania li-
teratury w innych obszarach jezykowych opublikowano: A. Ko z 21 ows k i, J.
Marchewa, Recenzja ,Literatur im Unterricht:, red. H. Mainusch, Mona-
chium 1979, ,Dydaktyka Literatury", t. 5, Zielona Géra 1982; H. Ru s z c z a-
k o w a, Germanirici o dydaktyce literatury, ,Dydaktyka Literatury", t. 6, Zie-
lona Géra 1983; A. Koz owski, J. Marchewa, Dydaktyka literatury
i jej powiazania z innymi naukami w sSwietle wybranych prac dydaktykdw zachod-
nioniemieckich, ,Dydaktyka Literatury", t. 7, Zielona Géra 1985; B. D y -
d uc h, Od gry dramatycznej do ksztalcenia krytycznego odbiorcy srodkdéw maso-
wego przekazu-refleksja o wspdiczesnej dydaktyce francuskiej, ,Oydaktyka Lite-
ratury”, t. 7, Zielona Géra 1985; Z. Magnus zews k a, 0 nauczaniu li-
teratury we Francji, ,Dydaktyka Literatury", t. 8, Zielona Gdra 1987.
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nauczania literatury. Natomiast wypowiedzi A. Kozlowskiego, J. Marchewy, H.
Ruszczakowej, B. Dyduch i Z. Magnuszewskiej stanowia przykiad wypowiedzi,
w ktdérych zalozona jest implicytnie okreslona analogia miedzykulturowa koncep-
cji nauczania literatury. Nie ma do odnotowania artykuidw zawierajacych
wypowiedzi 2z zatozona eksplicytnie analogia kulturowa koncepcji nauczania
literatury. Podobna zreszta sytuacja istnieje w przebiegu miedzynarodowych
konferencji naukowych zwigzanych z dydaktykg literatury.

Dzieje sie tak dlatego, ze zbyt Jjednostronna jest refleksja metodo-
logiczna w zakresie dydaktyki literatury. Do zakresu refleksji metodologicznej
~wtaczamy wszelkie takie dociekanie, ktdrego zadaniem perspektywicznym Jest
wskazanie gidwnych celdw poznawczych w dydaktyce literatury oraz wskazanie
odpowiednich czynnosci Jako Srodkdw bezposrednie] realizacji owych celdwzz,
a zatem wskazanie odpowiednich norm 1 dyrektyw metodologicznych. Uiatwia]a
one przeprowadzanie eksplicytnych analogii kulturowych, a takze rekonstruowanie
wnioskowari przez analogie miedzykulturowa. Wiasciwy temu poczatek daje ,Metodo-
logia dydaktyki literatury" W. Pasterniakazj. Na zakoriczenie podkresle zawarte
w tej metodologii przekonsnie,. a mianowicie, ze prosty empiryzm, pozbawiony :
Swiadomych odwo%tari do teorii, hamuje rozwdj dydaktyki 1literatury, hamuje
takze, Jak sie wydaje, przeprowadzanie rzetelnych analogii miedzykulturowych
koncepcji nauczania literatury, hamuje -tym samym korzystanie z dorobku kultu-
rowego innych naroddw.

Edward Bitos
THE REMARKS ON COMPARING THE CONCEPTIONS OF LITERATURE TEACHING
Summary

The paper deals with the problem of comparing the conceptions from the
point of view of teaching the culture.

——— — — — — — — — S ———

J. Km i t a, Metodologiczne znaczenie praktyki edukacyjne] dla nauk
humanistycznych, (artykut z 1987 r. udostepniony przez Autora w maszynopisie).

23 W. Pasterniak, Metodologia dydaktyki literatury. Wprowadze-
nie, Warszawa-Poznari 1984.



