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zum albo intuicja, ze dzielo jest autonomiczne albo ze jest wielorako uwiklane
w rzeczywisto§é i tak dalej. Ale to sg stereotypy teoretyczne. Praktyka natomiast
rzadko bywa réwnie skrajna. Racje ma Juhl wskazujgc, ze przedstawiciele ,no-
wej krytyki”, strukturalizmu, hermeneutyki w praktyce interpretacyjnej nie byli
zgodni z zaloZeniami teoretycznymi. Zapewne mozna by tez dowie$é, ze Juhl
i Hirsch popelniaja podobne bledy.

Stowem, teoria literatury nie jest nauka kumulujacg swe do$wiadczenia, teorie
nie ulegajg przedawnieniu, znikaja tylko na pewien czas, by péZniej, w zmienio-
nej wersji — powro6cié. Caly spoér tu przedstawiony mozna by stre$cié hastami:
autor opuszcza dzielo — autor powraca do dziela, exit author — enter author,
moéwigc stylem Szekspirowskich didaskaliéw. Opuscit dzielo w latach dwudziestych,
np. w formalizmie rosyjskim. Hirsch wspomina o banicji autora w koncepcji kry-
tyki zaproponowane]j przez Eliota, w krytyce mitograficznej, w hermeneutyce Hei-
deggera z Unterwegs zur Sprache, gloszacej semantyczng autonomie jezyka, wresz-
cie w teorii informacji.

Teraz autor powraca jako jedyny gwarant poprawnej interpretacji. Podobnie
bylo i w Polsce. W latach trzydziestych propozycje metodologiczne Manfreda Krid-
la i filozoficzne Romana Ingardena wylaczyly autora z badan literaturoznawczych.
Nie bez oporu wszakze, czego $wiadectwem Szkota krytykéw Wactlawa Borowego
czy rozprawa Zygmunta Pempickiego Twoérca i dzieto w poezji. Poroku 1956 do$é
osamotniony w swej walce o miejsce dla autora rzeczywistego w badaniach lite-
rackich byl Jan Jozef Lipski — od artykulu Biografia a interpretacja z r. 1965 az
po ostatnig rozprawe Osobowo$é twércza z roku 19839 Ale w samej Grenadzie tez
szerzyla si¢ i szerzy nadal zaraza: polscy strukturali§ci i semiologowie coraz' do-
tkliwiej odczuwajg niewygode wynikajacg z braku autora w refleksji teoretyczno-
literackiej, mnoza wiec byty posredniczace, by przej§¢é od podmiotu méwigcego do
autora piszacego, co $wietnie wykazal Stefan Sawicki w pracy Miedzy autorem
a podmiotem moéwigcym?. Swiadectwem tych niepokojéw sa tez referaty z XIX
Sesji Teoretycznoliterackiej zgromadzone w tomie Autor — podmiot literacki —
bohater (Wroclaw 1983). Polski Juhl, sadze, pojawi sie wkrétce.

I druga uwaga: wyjscie i powrdt autora w badaniach literackich wydajg sie
sprzezone z obowigzujagcymi w danej epoce stylami i modami literackimi. Bo autor
bywa takie wyrzucany z dziela literackiego i wprowadzany don na powr6t. Haslo
obiektywizacji i depersonalizacji liryki bylo wspéibiezne czasowo z wyrzuceniem
autora z refleksji teoretycznoliterackiej. Dzisiaj autor triumfalnie powraca do lite-
ratury, a autobiografizm zdaje si¢ byé nurtem ciagle wzbierajgcym, wiec i rozwa-
zania na temat roli autora w interpretacji beda coraz czestsze.

Erazm Kuéma

Wojciech Pasterniak, METODOLOGIA DYDAKTYKI LITERATURY.
WPROWADZENIE. Warszawa—Poznan 1984, ss. 176, 4 nlb,

1

Ksigzka Wojciecha Pasterniaka poswiecona jest statusowi dydaktyki litera-
tury. W perspektywie biografii naukowej autora rzecz ujmujac, mozna te prace

8 W. Borowy, Szkola krytykow. ,Przeglad Wspolczesny” 1937, nr 3. —
Z. Lempicki, Twérca i dzieto w poezji. (1939). ,Pamietnik Literacki” 1947. —
J. J. Lipski: Biografia a interpretacja. W zbiorze: Z probleméw literatury pol-
skiej XX wieku. T. 1. Warszawa 1965; Osobowo$é twéreza. ,Pamietnik Literacki”
1983, z. 3.

7 ,Pamietnik Literacki” 1967, z. 2. AN

24 — Pamietnik Literacki 1985, z. 3
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okrefli¢ jako rodzaj podsumowania jego wieloletnich pré6b zmierzajacych do wy-
odrebnienia tej dyscypliny naukowej. Stad tez nie wnosi wiele nowego do zna-
nych juz z innych publikacji twierdzen Pasterniaka. Biorac pod uwage fakt, ze sg
to twierdzenia, delikatnie méwigc, kontrowersyjne i — jako takie — dyskutowane
w Srodowisku polonistycznym, warto poswigcié im chwile uwagi.

Zabieg wyodrebniania dydaktyki literatury przeprowadzony jest w omawianej
pracy w kontek$cie ogdélnej teorii nauki, przy prawie zupelnym pomijaniu refleksji
nad spoleczno-edukacyjng funkecjg, jaka dydaktycy literatury pelnili u nas, po-
czawszy od drugiej potowy XVIII w. az po ostatnie lata spor6w o model szkoly
i ksztalt programu nauczania jezyka i literatury ojczystej.

Wybér orientacji naukoznawczej zdeterminowany zostal, jak sadze, przez ciag~
gle jeszcze powszechne niedocenianie dydaktyki literatury w programach szké?
wyzszych, a takie ze strony gremiéw oceniajgcych range i efekty osiggnieé nauko-
wych. Blgka sie tu i 6wdzie anachronicznie brzmigca teza, ze o poziomie warsztatu
nauczycielskiego decydujg tylko talent i wiedza z zakresu dyscyplin kierunko-
wych. Problem adaptacji procesé6w czytelniczych i interpretacyjnych do warunkéw
edukacji szkolnej winien byé, w Swietle powyzszej tezy, rozwigzywany wylacznie
w oparciu o intencje twoérczg i intuicje nauczyciela.

W grudniu 1979, w czasie zorganizowanej przez redakcje ,Polonistyki” dyskusji
o edukacji polonistycznej w szkole, podejmujac problem niskiego statusu dydak-
tyki literatury jako dyscypliny naukowej i przedmiotu uniwersyteckiego przypom-
nialem, ze dla wielu naszych kolegbw jest ona ,pseudonauka w stylu kurséow
przysposobienia technicznego. Od nas, metodykéw, od poziomu naszych publikacji
naukowych zalezy, aby te krzywdzacg opinie przelamaé” 1.

Wypowiadajac taki poglad mialem na uwadze liczace sie juz wédwczas w opinii
polonistycznej prace Bozeny Chrzastowskiej, Jana Polakowskiego, Zenona Urygi
oraz Wiadystawa Dynaka? Obecnie doszly do tej grupy ksigzkowe publikacje Po-
lakowskiego i Urygi oraz po$§wiecona nauczaniu podstawowemu praca Ewy Gut-
tmejer 3. Trzeba tu takie wymienié¢ liczne artykuly i recenzje z dziedziny dydak-
tyki literatury i jezyka ojczystego, regularne spotkania lubelsko-lédzko-warszaw-
skie czy zorganizowang w kwietniu 1981 przez ,Polonistyke” sesje panelowa ,,Stan
dydaktyki literatury i jezyka polskiego”. Do goraco dyskutowanych prac nalezy
réwniez Przygotowanie do odbioru dziela literackiego Wojciecha Pasterniaka (Wro-
claw 1977). Zakladam, iz wydana w r. 1974 w Rzeszowie praca zbiorowa pod re-
dakcjg Pasterniaka, Nowoczesne tendencje w dydaktyce literatury i jezyka polskie-
go, stanowigca plon sesji zorganizowanej w tym mieScie w dniach 6—7 grudnia
1973, czesto cytowana i funkcjonujaca w praktyce badawczej oraz nauczycielskiej,

1 M. Inglot, Istotny jest problem przygotowania kadr nauczycielskich do re-
alizacji nowego programu. ,Polonistyka” 1980, nr 4, s. 281. .

2 B. Chrzagstowska: Polonistyka szkolna w S$wietle komunikacji literac~
kiej. ,Pamietnik Literacki” 1977, z. 3; Teoria literatury w szkole. Wroctaw 1979. —
J. Polakowski, Z. Uryga, Badania nad komunikacjq literackq 2z perspek-
tywy dydaktyki. ,Pamietnik Literacki” 1978, z. 4. — W. Dynak, Lektura w szko-
le. Z zagadniern komunikacji literackiej. Wroctaw 1979. Zob. tez dwa tomy zbiorowe
pod moja redakcja: Literaturoznawstwo i metodyka. Wroctaw 1977; Ksztattowa-

nie $wiadomosci literackiej uczniéw. Wroctaw 1979.
2 J. Polakowski, Dydaktyczne problemy odbioru prozy artystycznej. Kra-

k6w 1981. — Z. Uryga, Odbior liryki w klasach maturalnych. Warszawa 1982. —
E. Guttmejer, Rozumienie tre$ci symbolicznych przez dzieci z klas III—V.
Czytanie ze zrozumieniem. Warszawa 1982. Zob. tez H. Kwiatkowska, Prze-
2ycie literackie a moralne postawy ucznidw. Warszawa 1981. — H. Starzeec,
Wychowanie literackie. Warszawa 1980.
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zasygnalizowala zasadniczy przelom w rozumieniu dydaktyki literatury. W niekté-
rych publikowanych tam pracach padaly tez sady ogélne na temat statusuizakresu
dydaktyki literatury jako dyscypliny naukowej. Wiele takich sagdow mozna spotkaé
w artykutach ogloszonych na lamach sze$ciu juz rocznikéw ,Dydaktyki Literatury”,
czasopisma redagowanego przez Pasterniaka.

Nalezaloby zatem wnosié, ze omawiana tu praca, o tak ambitnym tytule, wyj-
dzie od praktyki badawczej, dawniejszej i dzisiejszej, w kraju i za granicy. Ze
bedzie proba krytycznej refleksji nad dotychczasowsg praktyka. Ze zostanie w niej
zakreslony obszar badawczych penetracji, poszerzajacy i weryfikujacy propozycje
opublikowane przeze mnie w rozprawie pt. Szkola w kulturze literackiej XIX i XX
wieku 4,

Tymczasem Pasterniak poswiecil swojg uwage niemal wylgcznie opisowi sy-
tuacji i statusu dydaktyki literatury wobec innych dyscyplin badawczych. Uznajac
stusznie te sytuacje za niejasng i nieokreslona, podjal sie roli bojownika o nowy
ksztalt omawianej dyscypliny oraz wszczal polemike z dotychczasowym rozumie-
niem jej metod, zakresu i celdow. Refleksja nad jej dorobkiem naukowym usunieta
zostala wyraZnie na plan dalszy.

Powolawszy sie na Strukture rewolucji naukowych Thomasa S. Kuhna i inne
prace naukoznawcze przeprowadza najpierw Pasterniak wywod zmierzajacy do
ustalenia rangi dydaktyki literatury, uzalezniajgc te range od stopnia unaukowie-
nia, czyli $wiadomos$ci metodologicznej. ,, W stadium przedteoretycznym dydaktyka
literatury byla podporzadkowana literaturoznawstwu. Fakt ten jest historycznag
prawidlowo$cig. Wraz z procesami specjalizacji i integracji nauk, nasilajacymi sie
w XX w., dydaktyka literatury zaczela odrywaé sie od literaturoznawstwa, zacho-
wujgc z nim konieczny zwiazek, gdy idzie o rozwigzywanie takich probleméw, jak
czego uczyé? jak uczyé? w jakim celu uczyé? Nie oznacza to wecale, iZ na wymie-
nione pytania mozna uzyskaé odpowiedZ wspierajac sie¢ wylacznie na literaturo-
znawstwie, ale — z drugiej strony — bez znajomosci literaturoznawstwa udzielenie
odpowiedzi na te problemy nie jest oczywiscie mozliwe” (s. 23).

Jak widaé, zarysowuje sie tutaj bezkrytycznie przejeta heglowska wizja jedno-
kierunkowego, , wstepujacego” charakteru rozwojowych tendencji dyscyplin nauko-
wych. Stawiajac pytanie, w jakim stadium rozwojowym znajduje sie dydaktyka
literatury obecnie, pisze Pasterniak: ,Wstepna — a zarazem niezbyt dokladna —
odpowiedZ na to pytanie jest nastepujaca. Niewatpliwie wychodzi ona ze stadium
przedteoretycznego, gdyZz poszerza wlasny horyzont metodologiczny i utwierdza
sie — aczkolwiek niesmialo — w poczuciu autonomii, Dokladniej takie precyzuje
wlasny przedmiot i wlasne metody badan. Pojawiajg sie — jeszcze nieliczne —
prace metodologiczne, w ktoérych podejmuje sie préby okreslenia dydaktyki litera-
tury jako samodzielnej dyscypliny naukowej. Dobrym przykladem tej tendenciji
moga byé np. prace U. Krauze. Coraz czesciej powstaja prace oparte na badaniach
empirycznych. Zwykle maja one jednak jednostronny charakter. Niebezpiecznym
zjawiskiem jest swoista fetyszyzacja testow, ankiet, skal, metod statystycznych,
ktére nie prowadza do zadnych istotnych konkluzji, do wykrycia jakich§ prawidlo-
wosci. Ten waski empiryzm przypomina powojenng sytuacje w socjologii, obecnie
przezwyciezana” (s. 22—23).

Zastanawiajac sie nad miejscem dydaktyki literatury wséréd innych dyscyplin,
dochodzi autor do nastepujgcego wniosku:

»Dydaktyka literatury nalezy do nauk prakseologicznych, ktérych istote sta-
nowi opracowywanie regul moéwiacych [..], »jak nalezy postepowaé, aby dzialaé
skutecznie«. Podejmuje ona »problemy praktyczne organizacji i doskonalenia« na-

4 M. Inglot, Szkola w kulturze literackiej XIX i XX wieku. W zbiorze:
Ksztaltowanie $wiadomosci literackiej ucznidéw.
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uczania i uczenia sig literatury. Wzgledy praktyczne zadecydowaly i obecnie decy-
duja o jej rozwoju” (s. 31; podkresl. M. 1.).

Tak wygladajgca dyscyplina buduje pewne twierdzenia autonomiczne. Po-
wstaja one jako konkretyzacja twierdzenn bardziej ogdlnych, gléwnie pedagogicz-
nych, psychologicznych i ogdlnoprakseologicznych, w wyniku badan procesu nau-
czania literatury oraz na drodze adaptacji z innych dyscyplin, gldéwnie literaturo-
znawstwa (s. 63). Dydaktyka literatury bada i wykrywa prawidlowosci oraz za-
czyna pelni¢ funkcje projektujgce (s. 135). Jest to bowiem dyscyplina zdolna do
przewidywania wynikéw projektowanych przez siebie badan, gdyz patronuje jej
myS$lenie pragmatyczne. ,Polega ono na stawianiu pytan o skutki pewnych dzia-
lan, okre$la, jak dzialaé, by osiggnaé zamierzony cel, tzn. — gdy idzie o dydak-
tyke literatury — pozadane cele nauczania tego przedmiotu. Twierdzenie projek-
tujace z dydaktyki literatury moze byé ujete w postaci nastepujgcej najogélniej-
szej formuty:

W = f(D,S,C,)

gdzie: W — okresla wyniki (cele) nauczania literatury, D — dzialania (czynnosci)
dydaktyczne, § — okreslong sytuacje dydaktyczng (warunki procesu dydaktyczne-
go), C — czas trwania dzialan dydaktycznych.

Osiggniecie takich to a takich wynik6éw nauczania (W) wymaga stosowania
okreslonych czynnoéci dydaktycznych (D) w konkretnych warunkach (sytuacji dy-
daktycznej) (S) w pewnym czasie (C) przy zalozeniu, Ze manipulacje D w warun-
kach S i w czasie C pozwolg osiggngé wyniki W” (s. 48—49).

Naczelne zadania dydaktyki literatury sprowadzajg sie zatem przede wszystkim
do projektowania najbardziej skutecznych czynnosci dydaktycznych w réinych —
zewnetrznie i wewnetrznie — warunkach. Sg to projekty konkretyzujgce si¢ w po-
staci pewnych dyrektyw o wysokim stopniu ogélnosci (w zalozeniu autora) i réw-
nie wysokim stopniu ogélnikowosci (w odbiorze czytelniczym). Na s. 97—105 for-
mutuje autor np. dyrektywy kierujace procesem bezposredniego przygotowania do
odbioru dziela literackiego i dyrektywy dotyczace omawiania dziela po jego prze-
czytaniu. W pierwszym przypadku zgda sie: 1) rozeznania w aktualnej sytuacji
dydaktyczno-wychowawczej, tzn. w umiejetnosciach, pogladach i postawach ucz-
niéw, 2) stworzenie sytuacji motywacyjnej, 3) uksztaltowania motywacji bodicowej,
splatajgcej sie $cile z sytuacjg problemowa, 4) zachowania wlasciwej hierarchii
probleméw i podjecia czynnoéci zmierzajgcych do sformulowania problemu giow-
nego.

Omawianie dziela literackiego po jego przeczytaniu ma przebiegaé wedlug na-
stepujacych zalecen:

1) dyrektywa nakazujgca orientacje w aktualnej sytuacji dydaktyczno-wycho-
waweczej po przeczytaniu dziela literackiego, czyli zbadanie przede wszystkim ucz-
niowskich jego konkretyzacji;

2) dyrektywa zalecajaca zglaszanie przez uczniéw hipotez rozwigzania tzw.
problemu ogélnego,

3) w zaleznosci od przebiegu czynno§ci wyzej wymienionych realizacja dyrek-
tyw odnoszacych sie do planowania pracy uczniéw nad dzielem literackim; [...]

4) dyrektywy zalecajace syntetyzowanie wiedzy o dziele literackim i jej we-
ryfikacje; podejmowanie préb koncowego rozwigzania problemu ogoélnego” (s. 104—
105).

Dyrektywy te majag wynikaé zaréwno z ogblnych teorii nauk, jak tez z obser-
wacji procesOw nauczania i uczenia sie literatury. Konfrontacja dyrektyw z prak-
tyka prowadzi do odkrywania prawidlowosci tego procesu, co stanowié ma drugie
z dwoéch najwazniejszych zadan dydaktyki literatury (s. 91).

Wywo6d Pasterniaka jest w trojaki spos6b uwiklany w rozwazania naukoznaw-
cze, Pierwsze pole uwiklania tworzg pytania o charakter i rodzaj dyscypliny nau-
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kowej, jakg jest — a raczej winna byé — dydaktyka literatury. OdpowiedZ na to
pytanie juz znamy, ale wyrasta ona na fundamencie encyklopedyczno-stowniko-
wych rozwazan o statusie twierdzen naukowych oraz o réinych stopniach ich wia-
rygodnosci i poprawnosci (prawa, zasady, zadania dyrektywalne, dyrektywy prak-
tyczne, przeSwiadczenia glebokie), z refleksji nad istotq i réznymi sposobami rozu-
mienia systemowosci w nauczaniu, nad zwigzkiem poznania i nauczania, nad dy-
namika relacji miedzy teoria a praktyka, itd. Drugie pole rozwazan tworzy préba
ustalenia relacji miedzy dydaktyka ogélng a dydaktykami szczegdlowymi. Owocuje
ona konkluzja oczywista i ogélnikowa zarazem: ,Dydaktyki &czegélowe stanowia
swego rodzaju ogniwo poSredniczace miedzy duzymi teoriami dydaktycznymi, ja-
kie konstruuje dydaktyka ogélna, a praktyka szkolna. Teorie w tych dyscyplinach
powstajace odznaczajg sie najwiekszg operatywno$cia, co znaczy, iz latwiej z nich
korzystaé niz z teorii ogdélnych. Gdy omawia sie zadania dydaktyk szczegdiowych,
coraz czedciej akcentuje sie, ze badania z zakresu dydaktyki ogélnej nie obejmujg
swoistych wlasciwo$ci nauczania poszczegélnych przedmiotow, ktorych znajomos$é
dla nauczycieli tych przedmiotéw jest niezbedna, by mogli oni skutecznie i tworczo
wypeknié swdj zawdd” (s. 16—17).

Precyzujgc zadania dydaktyki szczegélowej, z jakg mamy do czynienia, Pas-
terniak pisze, iz zadania te mozna ,upraszczajgc zagadnienie — sprowadzi¢ do na-
stepujacego pytania podstawowego: jakie istniejg zalezno$ci miedzy czynnoSciami
dydaktycznymi wykonywanymi w okre§lonych warunkach a celami ksztalcenia li-
terackiego?” (s. 24). W ten sposéb pojawia sie ostatnie z wymienionych uwiklan
o naukoznawczych ambicjach: literaturoznawstwo a dydaktyka.

Tego typu konfrontacje podejmuje Pasterniak gléwnie w dwodch miejscach. Po
pierwsze, w rozdziale Niektére kontrowersje zwiqzane ze szkolng interpretacjq dziel
literackich, po drugie, w rozdziale Funkcje teorii mauczania i uczenia sig¢ litera-
tury a problem ich niewspdélmierno$ci. Juz tytuly rozdzialdw wskazuja na dystans
autora wobec niektérych z opisywanych tam zjawisk. Wyrézinia on trzy sposoby
uprawiania dydaktyki literatury.

»1) koncepcje zwiazane z literaturoznawstwem: koncepcja ujmujaca proces
nauczania literatury w kategoriach komunikacji literackiej i czeSciowo z nig zbiez-
na koncepcja literaturoznawstwa stosowanego;

2) koncepcje zwigzane z pedagogiky i dydaktyka ogélna: koncepcja nauczania
wielostronnego, nauczania problemowego i nauczania uspoleczniajgcego literatury;

3) koncepcje autonomiczne: koncepcja systemowego nauczania i jej warianty”

(s. 136).
S3 to koncepcje wyraZnie zhierarchizowane, takie w planie diachronicznym.
Literaturoznawcza orientacja metodyki jest — zdaniem autora — orientacjg tra-

dycyjna, Zeby nie powiedzieé: anachroniczng (s. 106). Postep w tak wytyczonym
procesie rozwojowym jest utoZzsamiany z rozkwitem trzeciej z wymienionych wersji.
Kre§lona na poczatku pracy skromna jej wizja (zob. cytowany juz fragment ze
s. 22—23) zostaje przy koncu rozwazan istotnie skorygowana. ,,Czy mamy do czy-
nienia ze zmiang paradygmatu w dydaktyce literatury? W Swietle wyzej prze-
prowadzonych analiz na pytanie to wypada udzieli¢é odpowiedzi twierdzacej” —
konstatuje autor (s. 140). Zdaje sie tez nie ulegaé watpliwosci, co jest motorem
metodologicznego przewrotu w dydaktyce literatury. Po prostu — zwycigzyle
obiektywne prawo rozwoju nauki.

2

Intencjg pracy Pasterniaka jest refleksja nad metoda, zakresem i celem dzie-
dziny badan okreSlanej w praktyce dwiema nazwami: jako dydaktyka literatury
lub jako metodyka nauczania literatury (nb. obie nazwy funkcjonujg w rzeczywis-
tosci badawczej i dydaktycznej, ale prozno szukaé w recenzowanej ksigzce jakiej$
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na ten temat refleksji!). Autorowi przyswieca zatem intencja naukoznawcza i me-
todologiczna zarazem. Zmierza on do ustalenia, jakie warunki musi spelniaé praca
badawcza dydaktyka literatury, aby uprawiana przez niego dziedzina zastugiwatld
na miano autonomicznej dyscypliny naukowej. Przyjmuje on dalej zalozenie, iz
dydaktyka literatury jest gtownie dyscypling praktyczna. Stopien jej unaukowienia
jest uwarunkowany zakresem przyleglosci przyjetych przez nig regul postepowania
badawczego do regut stosowanych w klasycznych dyscyplinach praktycznych
z prakseologig na czele.

W niniejszej recenzji zmierzam do postawienia dwéch pytan. Po pierwsze: czy
konsekwentnie realizuje Pasterniak wyznaczone sobie cele? I po drugie: czy zalo-
zenie przyjete dla wyznaczenia tych celow jest sformulowane prawidlowo?

Zdaniem Pasterniaka teoretyczna dydaktyka literatury podejmuje badania em-
piryczne, ale ,zmierza gléwnie do konstrukcji twierdzen, praw i teorii naukowych
oraz ich weryfikacji i falsyfikacji w szerokim kontekscie interdyscyplinarnym”
(s. 80—81). Tymczasem w jego wywodach mamy do czynienia niemal wylgcznie
z odwolywaniem sie do innych dyscyplin teoretycznych., Zarysowuje sie zatem swo-
isty paradoks: teze o przynalezno$ci dydaktyki literatury do nauk praktycznych
dokumentuje autor w ogromnej czeSci wywodami.. o charakterze spekulacyjno-
-teoretycznym!!! Cala praca to jedna wielka ucieczka od konkretéw i przykladow.
Wzmianki o publikacjach z dziedziny dydaktyki literatury pojawiajg sie w roli
przystowiowych ,rodzynk6éw”. Obszerne partie pracy czynig wraZenie konspektu
z licznie przytaczanych lektur z dziedziny naukoznawstwa, prakseologii czy dydak-
tyki ogblnej. Spory dorobek naszej dydaktyki literatury jest, jak juz na poczatku
wspomniano, programowo pomijany. Razi szczegbélnie pominiecie empirycznie ukie-
runkowanych publikacji grupy uczonych krakowskich (Polakowski, Uryga i wspol-
pracownicy) — je$li nie liczyé wzmianki o Polakowskim, ktéra pojawila sie tylko
w przypisie i w bibliografii. Ne ma nawet ,stéwka” o Metodyce testu polonistycz-
nego Tadeusza Patrzalka (Warszawa 1977), jednej z gléwnych prac o pomiarze dy-
daktycznym w naszej dziedzinie. A przeciez teoria pytan w ogéle i narzedzia po-
miaru wynikéw nauczania w szczegblnosci to podstawowy problem me-
todologiczny dydaktyki literatury jako nauki praktycznej! Pre-
zentacja wynikéw osigganych w tej trudnej dziedzinie i krytyczna nad nimi re-
fleksja moglyby sie staé walng pomocg dla nauczyciela, dokumentujgc w war-
sztatowy sposéb range ustalen teoretycznych i metodologicznej podbudowy w co-
dziennej pracy.

Z ksigzki Pasterniaka dowiadujemy sie¢ wiele o rodzaju praw naukowych sto-
sowanych w dydaktyce literatury, natomiast umyka oczom autora problem zakresu
zainteresowan badawczych tej dyscypliny. Zacznijmy od tytulu, O apriorycznosci
okreélenia ,dydaktyka literatury” juz wspomniano. Przejdimy do podtytutu, ktéry
brzmi: Wprowadzenie. Ta kategoria, wystepujaca m. in. juz u Kanta (Prolego-
mena zu einer jeden Metaphisik, die als Wissenschaft wird autreten konnen), miala
pierwotnie znaczenie symboliczne i dokumentowala poglad autora o niemozliwo$eci
systemowego ujecia metafizyki. W pracach polskich heglistéw (Prolegomena do his-
toriozofii A. Cieszkowskiego czy Vorstudien zur Wissenschaft der Natur B. Tren-
towskiego) sygnalizowala intencje budowy jakiej§ calo$ci o ambicjach systemo-
wych. Prakseologiczna orientacja i heglowska wiara w mozliwo§¢ systemowego
ujecia oraz unaukowienia dydaktyki literatury zdaje si¢ sugerowaé, iz Pasterniak
opowiada sie za tym drugim znaczeniem terminu ,wprowadzenie”, Ale czytelnik
nie zostaje poinformowany na poczatku o ,drzewie celéw” ewentualnej przyszlej
cato$ci. Mamy wstep, ale nie wiemy, do czego. Zdroworozsadkowe sformutowanie,
Ze praca stanowi ,probe podjecia niektédrych zagadnien metodologicznych” (s. 7) —
nic czytelnikowi nie wyjasnia. Wstep Jerzego Topolskiego, w ktérym praca ta na-
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zwana jest ksigzka ,na temat dydaktyki nauk o literaturze”, konstruujaca ,,me-
todologie dydaktyki nauk o literaturze” (s. 5), dodatkowo zamazuje sprawe, przy-
pisujac autorowi takie intencje, jakie on w swej publikacji programowo zwalcza.

Wréémy do zakresu zainteresowan badawczych omawianej dyscypliny. Jed-
nym z najistotniejszych dylematow wspéiczesnej edukacji szkolnej jest réznorodna
(z punktu widzenia dzisiejszego stanu nauk) zawartosé przedmiotu o nazwie ,,jezyk
polski”. Obecny ksztalt tego przedmiotu stanowi relikt XIX-wiecznego stanu dys-
cyplin filologicznych. Jest po prostu odpowiednikiem 6wczesnej autonomicznej dys-
cypliny uniwersyteckiej nazywanej wtedy filologia polska, a skladajacej sie z dzi-
siejszej nauki o literaturze oraz nauki o jezyku. Taki status przedmiotu jest kwes-
tionowany, a jego reformatorzy zmierzajg do ,unowocze$nienia”, czyli oddzielenia
nauczania literatury (wychowania literackiego) od nauczania jezyka$s. Z drugiej
jednak strony zarysowuje sie tendencja takiego przeformulowania procesu nau-
czania, aby wzmocnié tendencje integracyjne® Pasterniak tego dylematu po prostu
nie dostrzega i beztrosko posluguje sie pojeciem ,dydaktyka literatury”, nie zasta-
nawiajac sie nad relacja tak wygladajacej dyscypliny nie tylko do statusu przed-
miotu szkolnego, lecz takze do dydaktyki jezyka. Niedopatrzenie wrecz zdumiewa-
jace, jak na prace o ambicjach metodologicznych, ktéra aspirowaé ma do $Scistosci
w wytyezaniu pola badan i deklaruje honorowanie realidéw praktyki edukacyijnej.

Pasterniak snuje swoje rozwazania na plaszczyZnie synchronicznej. Problem
tradycji badan nad metodykg i ich ewentualnej roli pojawia si¢ jedynie w postaci
wzmianek o poszczegblnych pracach (Woéjcicki, Klemensiewicz). Tradycja jako
przedmiot badan (zaréwno na obszarze szkolnych tekstow kultury, jak i ich 6w-
czesnej interpretacji metodycznej) nie pojawia sie w polu widzenia autora. By¢
moze dla Pasterniaka jest to domena historii oswiaty. Odkladajgc dyskusje nad
diachronicznym zakresem badan dydaktycznoliterackich do innej okazji, wypadnie
zastanowié¢ sie nad kolejnym ograniczeniem, tym razem o charakterze synchronicz-
nym. Z pracy Pasterniaka wylania sie konsekwentnie ekolocentryczny obraz spo-
lecznego zakresu zainteresowan badawczych dydaktyka literatury. Jest tam bo-
wiem wylgcznie mowa o uczniach, nauczycielach i szkole. Moim zdaniem, przed-
miotem uwagi dydaktyka literatury winna byé spolecznie zorganizowana edukacja
literacka — niezaleznie od rodzaju i ksztaltu organizujgcej ja instytucji czy sto-
warzyszenia. W przeciwnym wypadku nie mozna by caloSciowo omawiaé, w per-
spektywie dydaktycznoliterackiej, edukacji polonistycznej w okresie np. okupaciji
hitlerowskiej. A z chwilg ewentualnego zwyciestwa ,spoteczenstwa bez szkoly”?
trzeba by zrezygnowaé w ogoéle z uprawiania dydaktyki literatury.

Najwiekszy sprzeciw budzi obraz literaturoznawstwa zarysowany w pracy Pa-
sterniaka. Sprowadza on do wspdlnego mianownika rézne (czasowo i metodologicz-
nie) orientacje badawcze tej dziedziny nauki po to, aby sformulowaé zarzut o nie-
dostatku metodologicznej refleksji. ,Niedostatek refleksji metodologicznej z dy-
daktyki literatury uwarunkowany jest niedostatkiem metodologicznej refleksji
literaturoznawczej. To po pierwsze. Po drugie — 6w niedostatek jest w ogéle na-
stepstwem slabego metodologicznego zaawansowania nauk humanistycznych, ktére
niekiedy zamiast poszukiwaé wlasnych metod badan naukowych, dostosowsnych do
zlozono$ci zjawisk literackich i kulturowych, nieudolnie adaptowaly lub wprost
przenosily na swéj »teren« metody badan przyrodniczych” (s. 43, przypis 3). Ten
ostatni zarzut czyta sie wrecz z niedowierzaniem. Brzmi on bowiem jak sad sprzed

§ Zob. J. Stawihski, Zaszkodzi niepolepszenie, ,Teksty” 1972, nr 6.

¢ Zob. H. Kurczab, Nauczanie integrujgce jezyka polskiego w szkole ogél-
noksztaicqcej. Rzeszéw 1979.

7 Zob. I. Illich, Spoleczenstwo bez szkoly, Warszawa 1976,
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wieku, wyjety z licznych wypowiedzi formulowanych w okresie antypozytywistycz-
nego przelomu!® Warto tez dodaé, ze zarzut o niedostatku metodologicznej reflek-
sji formutuje Pasterniak w chwili, gdy literaturoznawcy, przygnieceni inflacja kon-
cepcji w tej mierze®, wzdychaja za ,romantyczng” formulg swobodnej, eseistycznej
wypowiedzi 10,

Wywody, w ktoérych autor przedstawia relacje miedzy literaturoznawstwem
a dydaktyka literatury, cechuje wewnetrzna sprzecznosé. Z jednej strony Paster-
niak zwraca uwage, iz dydaktyka literatury korzysta z osiggnieé dyscyplin lite-
rackich, zaré6wno w zakresie metod, jak i tre§ci nauczania, ,biorgc pod uwage po-
trzebe ich dostosowania do struktury materialu nauczania” (s. 35). Bo — jak pod-
kres§la w innym miejscu — tylko niektérzy nauczyciele mogg zadanie takie wy-
konaé bezposrednio, a ,dla wielu [...] jest ono niewykonalne” (s. 73). Nieco dalej
stwierdza: ,,W teorie¢ dydaktyczng wpisana jest tylko ta wiedza literaturoznawecza,
ktéra stanowi teoretyczna podstawe konstrukceji twierdzen i praw. Teoria ta nie
moze i nie musi zintegrowaé calej wiedzy o literaturze. Lepiej przeto bedzie dla
nauczyciela i uczniéw oraz dla efektow ich pracy, gdy nauczyciel siegnie bezpo-
$rednio do wybitnych dziet literaturoznawczych [..]. Nauczyciel powinien bezpo-
érednio poznawaé dziela literackie i rowniez bezpo$rednio siegaé do najwybitniej-
‘szych opracowan naukowych z zakresu literaturoznawstwa” (s. 82—83).

Ewentualna realizacja tak wygladajgcego postulatu doprowadzitaby do likwi-
dacji calej otoczki poradnikoéw i podrecznikéw dla nauczycieli, tgcznie z czasopis-
mem ,Polonistyka”. I to w chwili, gdy katastrofalny spadek liczby do$wiadczonych
pedagogbw w szkolach powoduje gwaltowny przyptyw fali nie wykwalifikowanej
kadry.

Dazenie do redukcji znaczenia literaturoznawstwa w caloksztalcie dyscyplin
wspoOltworzacych dydaktyke literatury wynika u Pasterniaka z niedoceniania (badz
wrecz z niedostrzegania) powigzan miedzy tg dziedzing wiedzy a dydaktyka litera-
tury. Powiazan o charakterze istotnej inspiracji metodologicznej, ktérej funda-
mentem jest dzielo literackie. Warto temu problemowi poswigci¢ nieco uwagi, pro-
testujac przeciwko tendencyjnemu upraszczaniu znaczenia nie odpowiadajacej auto-
rowi, literaturoznawczej orientacji w dydaktyce literatury 11,

8 Zob. np. T. Weiss, Przelom antypozytywistyczny w Polsce w latach 1880—
1890. Przemiany postaw $wiatopoglgdowych i teorii artystycznych. Krakéw 1966.

9 Zob. J. Stawinski, Gorzkie zale. ,Teksty” 1973, nr 3.

10 Eseistyke naukowsg uprawia od paru lat z duzym powodzeniem J. M. Ry m-
kiewicz w ksigzkach o Fredrze i o Stowackim (Ze ogranicze sie do jednego, ale
za to glosnego przykladu). Apoteoze eseistycznego podej$cia do dziela literackiego
glosi R. Przybylski (Oni nie pisali dla uczonych, ,Odra” 1984, nr 3, s. 38.
Podkresl. M. 1.): ,Zawsze kiedy [..] pisze rozprawe, esej, ksigzke, mam pokorng
Swiadomo$é, ze jest ona wspOlnym dzielem moim i pisarza. On mi co§ powiedzial,
ja staralem si¢ go zrozumieé, ale doprawdy trudno mi jest okresli¢, czy tych prawd
dopracowalem sie ja, czy tez on. Czuje, ze on kiedy$§ powiedzial je za mnie, a ja
dzisiaj wyglaszam je za niego [...]. Tak jest wlasciwie z kazdym, kto szuka w ksiaz-
kach madrosci. Nie interesuje mnie prawda naukowa o teks$cie. Interesuje mnie
to, co Stary Testament nazywa madro$cig. Tego szukam w literaturze, albo-
wiem oni nie pisali dla uczonych, ktérzy popisuja sie spraw-
no$cig jakiej§ wypichconej przez siebie naukowej meto-
dy badan. Literatura to przestanie do najzwyklejszych ludzi i trzeba ja tak
czytaé, jak czytajg jg najzwyklejsi ludzie”.

1 Nalezy z przykro$cig stwierdzié, ze Pasterniak w polemice z przeciwnikami
stosuje metody wrecz oburzajgce. Wprowadza ukuty przez siebie termin ,litera-
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Dla badacza dziejow metodologii badan literackich nie ulega watpliwosci, ze
rozwdj metodologii determinowany jest w ostatecznej instancji przez proces rozwo-
jowy samej literatury. To literatura jest dostarczycielkg zachowan interpretacyj-
nych i mozna zauwazyé $cisly zwigzek miedzy rozwojem np. realistycznej powieéci
w. XIX a socjologig literatury czy miedzy futuryzmem a formalizmem. Tego typu
priorytet obowiazuje réwniez w procesie edukacji literackiej. Jest ona zatem prze-
de wszystkim sterowana przez czytelnicze (nauczycielskie i uczniowskie) ,romanse
z tekstem”, u$ciS$lane nastepnie (w niejednoznaczny zreszta, ale przez to inspirujacy
intelektualnie sposéb) przez metodologicznie zorientowane, réznorodne zabiegi in-
terprefacyjne, dostosowywane do poziomu ucznia i do wymogéw programéw szkol-
nych.

Zalezno$é nauczania literatury od rodzaju tekstow literackich jest oczywista
takze w perspektywie nauk pedagogicznych. Przytoczmy zdanie pedagoga: ,Sa-
dze [..], Zze nauczania nie mozna rozpatrywaé w oderwaniu od tego, czego miano-
wicie chcemy nauczyé [..]. Je$li prawda jest, Ze sens i potega poezji spoczywa
w jej zdolno$ci zgeszczania i symbolizowania przeiyé przez kunsztowng tkanke me-
taforyczng, to uczac poezji musimy w peini uwzgledni¢ te jej nature, dajac ucznio-
wi sposobno$é do samodzielnego odkrycia i zastosowania jej szczegblnych wiasci-
wosci. Podobnie rzecz sie ma z matematyka czy jakimkolwiek innym przedmiotem,
ktéry chcemy zrozumieé lub ktoérego chcemy nauczyé” 2, Tego typu konstatacja
prowadzi niektéorych pedagogéw do aprobaty poczynan wigzacych postepowanie
dydaktyczne z okre§long teorig dziela literackiego. Taka postawe przyjmuje np.
Wincenty Okon. Prezentuje on Ingardenowska teorie dzieta literackiego po to, aby
wywie§é z niej scenariusz nauczycielskich zachowan przy interpretacji utworu
w szkole 13,

Takiemu ogladowi relacji miedzy przedmiotem a sposobem jego nauczania to-
warzyszy w przypadku obiektu naszych zainteresowan (a jest tym obiektem nie-
powtarzalny tekst literacki) bardzo istotne zaloienie. Mam na mysli zawarto$é
idiograficznych elementéw w lekturze oraz w postepowaniu dydaktyka literatury.
Takie aspekty dostrzega Pasterniak tam, gdzie pisze o pierwiastku sztuki w nau-
czaniu (powolujac sie na J. Nowakowskiego), i tam, gdzie przypomina, iz zadaniem
nauczyciela jest zastosowanie ,0gélnej wiedzy dyrektywalnej w niepowtarzalnych
ukladach sytuacji, jakie wystepuja na lekcjach literatury” (s. 79). Z drugiej jednak
strony nieustanne méwienie o ,prawach” i ich weryfikacji §wiadczy o nomotetycz-
nej wizji dydaktyki literatury w omawianej pracy. Centralny (z punktu widzenia

turoznawstwo stosowane” (s. 136) i przypisuje autorstwo tego nonsensu dyskrymi-
nowanym przez siebie metodykom. Piszac o ,dydaktykach uproszczonego litera-
turoznawstwa” (znéw potworek terminologiczny o znamionach obelgi) dodaje:
»bor. charakterystyczny tytul ksiazki B. Chrzgstowskiej Literaturoznawstwo stoso-
wane” (s. 116). Takiej ksigzki po prostu nie ma. B. Chrzgstowska i S. Wy-
stouch wydaly natomiast podrecznik pt. Poetyka stosowana (Warszawa 1978),
adresowany do nauczycieli. — Warto dodaé, ze typ postawy, jaka przyjal Paster-
niak w swojej pracy, zostal ostatnio situsznie i celnie skrytykowany przez J. Po-
lakowskiego (O wiarygodnoéci twierdzen z zakresu teorii mauczania literatury.
,»Polonistyka” 1983, nr 10, s. 876—877). Autorowi niniejszej recenzji bliska jest na-
tomiast postawa wrecz przeciwna, zawarta w tytule wypowiedzi S. Zé6tkiew-
skiego: W kulturze méj przeciwnik jest moim pomocnikiem (,Zdanie” 1984,
nr 12).

1273, S. Bruner, O poznawaniu, Warszawa 1971, s. 105—106.

13 W. Okon, Problem wielcstronnosci w mnauczaniu literatury. ,Polonistyka”
1980, nr 6.
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przyjetej przez Pasterniaka, naukoznawczej perspektywy) dla statusu dydaktyki
literatury problem relacji miedzy tendencjami idiograficznymi a nomotetycznymi
nie zostal w omawianej pracy podniesiony. ’

Warto podkreélié, ze ciekawe propozycje w tym zakresie zostaly sformulowane
przez wspoéiczesnych literaturoznawcoéw, z Hansem Jaussem na czele. Ich zdaniem
dzielo literackie posiada podwéjny byt: strukturalny i funkcjonalny. W zwiazku
z tym mozna moéwié o estetyce oddzialywania i o estetyce recepcji utworu literac-
kiego. Przez oddzialywanie rozumie Jauss ,skladniki uwarunkowane przez tekst,
przez recepcje za§ — skladniki uwarunkowane przez odbiorce w procesie kon-
kretyzacji dziela i ksztaltowania tradycji literackiej” 14,

Jak juz wspomniano, nauczyciel i uczen wystepuja w dwéch rolach: czytelnika
i interpretatora. Role czytelnicze, jakkolwiek mozliwe do ujecia nomotetycznego,
przynalezg w duzej mierze do zjawisk idiograficznych 15, Interpretacja szkolna da
si¢ ujmowaé w prawa i wynikajgce z nich dyrektywy postepowania. W podobny
spos6b mozna np. opisaé rodzaj i funkcje omawiania zabronionych przez cenzure
lektur w mlodzieidwyého- kétkach samoksztalceniowych okresu zabordw 18, Calosé
r6l czytelniczo-interpretacyjnych i ich realizacja tworzg konkretyzacje dziela lite-
rackiego w procesie edukacji, uwarunkowanej przez historycznie zmienny model
kulturowy i instytucjonalny. Dydaktyka literatury winna zatem umie$cié w cen-
trum swych zainteresowan badawczych prawidlowo$ci edukacyjnej konkretyzacji
i aktualizacji tekstow literackich, a na tej podstawie budowaé teorie projektujace.
Przede wszystkim za§ — na dzisiaj — trzeba tymi czynno$ciami objaé teksty li-
terackie funkcjonujace w szkole, czyli lektury; zgodnie z sugestia Stefana Zélkiew-
skiego, ktory podkre$la szczegblng wyrazisto§é szkolnych proceséw edukacji lite-
rackiej 7. Tu najlatwiej jest badaé style odbioru i odtwarzaé bariery percepcyjne,
tak jak to czyni w swojej najnowszej ksigice Zenon Uryga.

Sumujac: o dydaktyce literatury jako o nauce praktycznej mozemy moéwié
wtedy, gdy bedzie ona inspirowana przez estetyke recepcji. Jako dziedzina zajmu-
jaca sie rowniez estetyka oddzialywania, inspirowana przez niepowtarzalny ksztalt
poszczegblnych arcydziet i inspirujaca jakze liczne ,,momenty sztuki” w procesie
nauczania (oraz uczenia sie) literatury 18, staje sie dydaktyka literatury naukg idio-
graficzng. I nabiera znamion charakterystycznych dla nauk symbolicznych. Wpro-
wadza w orbite swoich zainteresowan problematyke norm i wartoéci. Interesuje
sie $wiatopogladowym zapleczem decyzji programowych i poczynan dydaktycz-

4 H Markiewicz Odbiér i odbiorca w badaniach literackich. W: Wymia-
ry dziela literackiego, Krakéw 1984, s. 228, — Zagadnieniem lekturowych funkcji
tekstu literackiego zajalem sie szczegbélowo przy omawianiu czytanki — typowego
gatunku funkcjonalnego — w pracy O czytance w galicyjskich podrecznikach dla
nizszych klas szkét elementarnych (w zbiorze: Literatura i wychowanie. Z dziejow
edukacji literackiej w Galicji. Wroclaw 1983, s. 85—86 i in.). Probe o$wietlenia ca-
toksztaltu problemu przynosi ksigzka Dynaka Lektura w szkole.

15 Na temat klopotéw z empirycznym badaniem prawidiowosci odbioru zob.
Markiewicz, op. cit., s. 227,

18 Zob, na ten temat J. Kostecki, Charakterystyka wybranych spotecznych
sytuacji komunikacji czytelniczej w polskiej kulturze drugiej polowy XIX wieku.
,»Pamietnik Literacki” 1978, z. 4.

17 Zob. S. Zo6tkiewski, Problemy szkolnej komunikacji literackiej w ba-
daniach polskiej kultury narodowej. W zbiorze: Ksztattowanie §wiadomosci literac-
kiej ucznidw, s. 16—17.

18 Zob. J. Nowakowski, Moment sztuki w mnauczaniu literatury. ,Dydak-

tyka Literatury” 1982, nr 5.
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nych. Uwzglednia nie tylko dydaktyczna adaptacje, lecz takze estetyczne przezy-
wanie tekstow kultury w procesie edukacji?®,

Wypada stwierdzié na koniec, iz praca Wojciecha Pasterniaka rozczarowuje
potréjnie. Nie zostala w niej podjeta podstawowa dla wyrokowania o autonomii
metodologicznej sprawa zakresu zainteresowan badawczych omawianej dyscypliny.
Whrew istotnej metodycznie tezie o dydaktyce literatury jako nauce praktycz-
nej — nie polozyl autor nacisku na problematyke empiryczng, wystepujacg nie
tylko na pietrze dylematéw teoretycznych (konstrukcja narzedzi pomiaru w ra-
mach ogoélnej teorii pytan), lecz i w praktycznych dokonaniach dydaktykéw litera-
tury (wyniki uzyskane przez grupe krakowska). I wreszcie: zdajac sobie intuicyjnie
sprawe z istnienia niepowtarzalnych elementéw zaré6wno w strukturze dziela lite-
rackiego, jak i w procesie jego nauczycielskiej i uczniowskiej konkretyzacji, nie
postawil centralnego metodologicznie problemu relacji miedzy idiografizmem a no-
motetyzmem w dydaktyce literatury — w klasycznej dyscyplinie pogranicza mieg-
dzy naukami symbolicznymi a praktycznymi.

Mieczystaw Inglot
19 Na temat nauk praktycznych i symbolicznych zob. J. Kmita, ,Interesy”

scjentyzmu i antyscjentyzmu. Uwagi poczynione przy okazji ksiqéki E. Mokrzyc-
kiego ,,Filozofia nauki a socjologia”. ,Studia Filozoficzne” 1980, nr 12.



