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Antynomie dydaktyki
1

W zmieniajacych sie i modyfikowanych teoriach
nauczania niespozyta trwalos¢ wykazuje element teleocentryczny.
Dydaktyki: herbertowska, progresywistyczna czy tzw. wspodlczesna,
roznigce sie miedzy sobg zasadniczo, pozostajg wierne idei skutecz-
nego dzialania. To znaczy idei osiggania w optymalnym stopniu zgod-
nosci miedzy wzorcem postepowania a realizacjg tego wzorca. Istnie-
niu rozlicznych celéw i Srodkdéw w perspektywie diachronii towa-
rzyszy przekonanie o mozliwosci 1 koniecznoéci kazdorazowego wy-
tyczania jednoznacznych celéw. Dydaktyka jest zorientowana teleo-
centrycznie nauka praktyczna: Sciélej: nauka normatywng zajmuja-
cg sie tym, co by¢ powinno. Podstawowych zalozen w zakresie norm
1 warto$ci dostarcza owej teleologii kazdorazowo filozofia i ideologia.
Taki, ogbélnopedagogiczny punkt widzenia dominuje nie tylko w dzie-
dzinie procesu nauczania (m.in. metody i Srodki czy organizacja dzia-
lan), ale takze w dziedzinie treSci nauczania, czego efekty widoczne
sg W sposobie rozumienia zadan tzw. dydaktyk szczegoélowych, czyli
metodyk nauczania poszczegélnych przedmiotow.

Tymczasem poszczegélne dyscypliny naukowe, ktérych zatozenia pa-
tronuja owym tresciom, czyli przedmiotom nauczania, zorientowane
sg na opis zjawisk przestrzeganych. Nie na to, co byé powinno, lecz
na to, co jest. A bywa roznie. I bardzo czesto przed badaczem wyste-
pujagcym w roli dydaktyka zarysowuje sie antynomia. Miedzy sta-
nem rozumiejacej niewiedzy, w jakim znajduje sie jako uczony,
a obowigzkiem ujawniania normy, jaki naklada funkcja pedagoga.
Te sprzeczno$¢ dostrzega teoria dydaktyki, zalecajac tak usytuowa-
nemu badaczowi wyznawanie dwoch prawd: ,,prawdy” naukowej
i prawdy dydaktycznej.

Taki punkt widzenia uwidacznia sie najwyrazniej w sposobie pojmo-
wania heurezy. Pojmujgc jg zgodnie z ogdlnie przyjetym pogladem
jako zajmowanie sie nie wiedzg osiggniets, lecz wiedza w trakcie
powstawania, wyklucza sie jednak z goérv stosowanie ,,metody préb
i bledéw oraz znanych w historii nauki spekulacji’” !. Pedagogowi
wolno co najwyzej wysuwaé takie ,,problemy”, ktérych rozwigzanie
jest mu znane i na ktére istnieje ,,wlasciwa’ odpowiedz. W ten spo-
séb moze on jednocze$nie: uczy¢ samodzielno$ci myslenia i chronié
przed poszukiwaniem rozwigzan blednych.

Tak orientowani dydaktycy sg w szczegdlno$ci przeciwni demonstra-
cji wiedzy w jej embrionalnej postaci, w fazie rodzenia sie pomy-

! Cz. Kupisiewicz: Podstawy dydaktyki ogélnej. Warszawa 1973, s. 128.
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stéw. Uwazajg oni, iz dla dydaktycznej prezentacji nauki nadaja sie
tylko dzieta odznaczajace sie maksymalng dojrzaloscig gloszonych
myS$li oraz precyzja ich stownej ekspresji2. Sg oni nawet sklonni
nieuporzadkowany z punktu widzenia nauki zbiér zjawisk przedsta-
wiaé¢ jako proces czy nawet prawidlowosé. Taki bowiem sposéb pisa-
nia o zjawiskach narzuca¢ ma swoiscie pojmowana poetyka podrecz-
nika. Tekstu majacego ujmowaé¢ wiedze w postaci sumy wartosci, a
jednoczeénie syntezy latwo przyswajalnej w odbiorze. Pedagogiczna
efektywnos¢ takiej prezentacji ujawnia¢ ma swoj walor w innym
jeszcze aspekcie. Umozliwia przeksztalcenie uczacego sie w uczonego,
zacheca ludzi do zajmowania sie naukg jako skuteczng metoda osig-
gania prawdy 3. W efekcie méwi sie otwarcie o tzw. definicjach pe-
dagogicznych. To znaczy definicjach obdarzanych pragmatyczna li-
centia poetica w stosunku do rygoréw wymaganych od definicji nau-
kowych %

Tego typu poglady wywodzace sie z pedagogicznie uzasadnionej idei
porzgdkowania tre$ci nauczania sa mocno zakorzenione réwniez w
sferze poetyki odbioru. To, co pedagog méwi o okreslonym zjawisku,
to, co pisze autor podrecznika, powinno by¢ nie tylko podawane w
sposOb aksjomatycznie jednoznaczny. Powinno byé¢ réwniez trakto-
wane przez odbiorce jako przekaz nie podlegajacy dyskusji. Tak jak
niegdy$ bylo traktowane w ogoéle stowo drukowane tylko dlatego,
ze bylo slowem ujawniajgcym sie w takiej wlanie postaci. Relacja
pedagog — uczen jest z punktu widzenia metodologii okreslonej dy-
scypliny naukowej relacja miedzy lepiej a gorzej poinformowanym,
miedzy kims$ obdarzonym zdolnoscig interpretowania zjawisk i kims
zdolno$ci tej jeszcze nie posiadajacym. Z punktu widzenia strategii
pedagogicznej jest to relacja miedzy wiedzagcym 1 niewiedzgcym.
Prawo do wlasnej niewiedzy powinien badacz zamknaé wstydliwie
w granicach wlasnego gabinetu. Wobec katechumenéw nalezy wy-
stepowaé w roli wiedzacego — Scislej: wierzacego.

O takich to bowiem, poznawczo ,fideistycznych” konsekwencjach
strategii pedagogicznej w dydaktyce szczegélowej w interpretacji
tresci nauczania méwig jej przeciwnicy.

»Ci, ktérych zadaniem jest przekazywanie w réznych formach informacji, po-
winni zdawa¢ sobie sprawe, iz wla$nie od nich w duzej mierze zalezy pobudze-
nie lub sttumienie badawczego mySlenia i checi zadawania pytan u tych, kté-

2 Por. T. Kotarbinski: Spostrzezenia w sprawie sposobéw urabiania postawy
i uzdolnienn mitodych pracownikéw nauki. W: Kierowanie pracq zespolowq w
nauce. Warszawa 1967, s. 77.

3 Por. T. S. Kuhn: Struktura rewolucji naukowych. Warszawa 1968, s. 152—153
i 157

4 Takim pojeciem operuje m.in. M. Benamou w: Pour une nouvelle pédagogie
du texte littéraire. Paris 1971.
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rym te informacje sg przekazywane. Znaczng role odgrywa tutaj postawa prze-
kazujgcego, jego gleboka wiara w stuszno$é przekazywanych informacji; wiara,
ktéra ttumi u odbierajgcego cheé badawczego myslenia 1 zadawania pytan. Wia-
ra na skutek «zarazania sie» emocjonalnego — czy to przy lekturze ksigzxi,
czy w czasie stuchania wykladu — wzbudza wiare, wierzacy za$ pytan nie za-
daje. JeS§li to czyni, przestaje wierzy¢. Slowo «dlaczego» jest, jak wiadomo,
pierwszym krokiem do bram S$redniowiecznego piekla zwanego zwatpieniem.
(...) Unaukowienie Zycia wyraza sie parafrazg kartezjanskiego twierdzenia:
Dubito, ergo sum (watpie, wigc jestem). Jedli zatem zaleZy komu$ na tym, aby
jego stuchacze lub czytelnicy mySleli, a nie wierzyli, musi przede wszystkim
zrewidowaé swéj wiasny stosunek do przekazywanych przez siebie informa-
cji” s

Zwolennicy orientacji scjentycznej zdajg sie nie dostrzegaé, poza
heureza, zadnej innej metody przekazvwania wiedzy. Co wiecej, sa-
ma heureze zdajg sie traktowaé w sposob maksymalnie otwarty. Nie
tylko jako dochodzenie do prawdy, lecz takze jako ,,blgdzenie po polu
swobody” 8. Proces badawczy — to lancuch coraz lepiej uzasadnia-
nych hipotez. Sytuacja w nauczaniu powinna by¢ odbiciem sytuacji
w nauce. Tym samym bedzie to sytuacja autentyczna i zaostrzajaca
pasje poznawczg. Whrew pozorom — nie rodzi ona sceptycyzmu, lecz
wiare w rozwdj i postep nauki?.

2

Piszacy te stowa daleki jest od ferowania roz-
strzygnie¢ rejestrowanego wyzej problemu. Obie postawy majg wi-
doczne racje, chociaz sg to racje, krzyzujace sie na réznych pozio-
mach procesu komunikacji, jakim w konicu jest proces dydaktyczny.
Sg to racje tyczace sytuacji nadawcy, wygladu komunikatu czy soc-
jologii odbioru. Na tak rozszerzonym tle mnoza sie dalsze pytania
1 zarysowuja sie nowe watpliwosci. Mozna by na przyklad zapytaé
zwolennikdw orientacji scjentycznej, sympatykow konstruktyw-
nego sceptycyzmu czy na okreslonym spotecznie czy psycholo-
gicznie zdeterminowanym poziomie percepcji wiara nie jest przy-

5 J. Rudnianski: Efektywno$é myslenia. Warszawa 1969, s. 143 (podkresl. auto-
ra).

6 Ibidem, s. 65. Rudnianski referuje w tym miejscu poglad A. Molesa. W in-
nym miejscu z aprobatg przytacza slowa A. Einsteina, walczgcego z zaszczepio-
nym przez szkole kultem ,,dla informacji nadawanych celowo”. Einstein pisze:
,»Graniczy niemal z cudem, ze wspodlczesne metody ksztalcenia nie stlumily
jeszcze calkowicie ciekawo$ci badawczej” (ibidem, s. 142).

7 Por. R. Ingarden: O wychowaniu uczonych. W: Kierowanie pracq zespotowq
w nauce, s. 197—198.
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padkiem lepszg drogg dla przyswajania informacji naukowych.
Nie przypadkowo przecietny odbiorca traktuje uczelnie jako,,swig-
tynie wiedzy”. Mozna by sobie oczywisScie wyobrazi¢c inny,
mniej, zrytualizowany czy instytucjonalny uklad stosunkéw mieg-
dzy pedagogiem a uczniem. Na przyklad uklad zabawy w sensie
ludycznym dla odbiorcy w wieku do lat 14 czy uklad gry
(w sensie .teorii gier) dla ucznia w wieku dojrzalszym. Trudno
byloby jednak uzasadni¢ preferencje takich ukladéw wobec ukladu
istniejgcego. Tym samym proces dydaktyczny musi by¢, socjologicz-
nie rzecz biorac, rytualem. Ktos za nas dokonuje wyboru programu,
ktos arbitralnie przeksztalca jakis tekst w lekture® Odbiorca ko-
munikatu w tak wyglagdajgcym procesie dydaktycznym jest skazany
na przyjmowanie postawy sytuacyjnej, a nie osobowosciowej 9. Takg
postawe narzucaja nie tylko reguly krgzenia komunikatu, lecz takze
okre$lony sposob zachowania sie nadawcy-nauczyciela. W poszuki-
waniu jakiego$ ukladu odniesienia dla poznania wynikéw swojej
dzialalno$ci w ramach okres$lonej instytucji sktania sie on ku norma-
tywizmowi. W instytucjonalnie-teleocentrycznym uktadzie dydakty-
cznym nonkonformistyczny sceptycyzm wydaje sie zjawiskiem non-
sensownym. Sprzecznym logicznie. Dydaktyk, wspo6lorganizator tak
wygladajacego ukladu, nie moze akceptowaé bez zastrzezen swojej
uprzywilejowanej sytuacji, a jednoczesnie wypowiadaé sie przeciw-
ko normatywizmowi wewnatrz procesu nauczania. Skoro role nadaw-
cy i odbiorcy istnieja w arbitralnym ukladzie — czy nie lepiej roz-
grywac te role w przekonaniu, iz $wiat wiedzy jest uporzadkowany
i harmonijny jak sprawnie funkcjonujgca instytucja?

Racji uzasadniajacych obecnosé strategii pedagogicznej w procesie
nauczania nie mozna wigzaé po parkinsonowsku li tylko z instytu-
cjonalnym charakterem zewnetrznych warunkoéw tego procesu. Za-
sady urzadzania $wiata nie wvnikajg w bezpos$redni sposob z jego
opisu. Element utopii (obojetnie czy okreslimy go mianem impera-
tywu moralnego, czy intuicji badawczej) stanowi istotny skladnik
kazdej teorii poznania, moze poza tzw. naturalizmem poznawczym.
Moglby oczywiscie budzié¢ zastrzezenia rodzaj kodyfikacji pedago-
gicznej czy jej stopien. Ale nie ulega watpliwosci spoleczny (i teorio-

8 ,Spoleczenistwo zna instytucje, ktore ograniczajg sztuke, ale zna réwniez
formy wymuszania na swych czlonkach zajmcwania sie dzielami sztuki. Przy-
kladem takiej instytucji jest szkota; w szkole nie ma wyboru — trzeba czytaé
teksty literackie” (E. Balcerzan: Przez znaki. Poznan 1972, s. 71 —— podkreSl.
autora). Sgdze, ze podobnie wyglada szkolna prezentacja innych dziedzin ludz-
kiego poznania, m.in. za§ osiggnie¢ nauki.

Y Por. na ten temat uwagi M. Goliszewskiej: Odbiorca sztuki jako krytyk.
Krakéw 1967, s. 79 i n.
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poznawczy) funkcjonalizm tak wygladajgcego normatywizmu. Tak-
ze wobec prawdy naukowej, nie tylko dlatego, ze jest ona czesto
»prawda’”. Pedagogiczny normatywizm staje sie nosnikiem jedno-
znacznej oceny spolecznie zmiennych wynikéw rozwoju mysli nau-
kowej. Oceny nauki, w takich, obojetnych dla niej, ale humanistycz-
nie istotnych perspektywach, jak polityka, moralnos¢ czy religia.

3

Przypisanie omawianej antynomii obiektyw-
nego charakteru nie uwalnia jednak od pytania, czy w okreslonej
dziedzinie dzialalnosci dydaktycznej, jaka jest dziedzina nauczania
literatury, nie mozna by poszukaé¢ argumentéw pozwalajgcych jed-
nak na dokonanie arbitralnego wyboru. Wyboru odrzucajacego stra-
tegie pedagogiczna na rzecz strategii zblizonej do scjentyzmu. Wybo-
ru nie dyktowanego jednak przez zalozenia metodologii takiej czy
innej dyscypliny z jednej, a reguly pedagogiczne]j z drugiej strony —
lecz motywowanego swoisto$cig przedmiotu zainteresowania, jakim
jest dzielo literackie.

Dzielo literackie, jak i kazde dzielo sztuki, ma wlasciwosci uaktyw-
niania postaw odbiorczych. Nalezy do obiektéw szczegblnie ,,agre-
sywnych”, narzucajgcych odbiorcy postawe relacyjng do swych istot-
nych wilasciwosci 1. Sg to wlasciwoséci zalezne w duzej mierze od
efektu estetycznego, ktéry stanowi postawe ,,sugestywnej sily lite-
ratury, jej zdolnosci modyfikowania postaw moralnych” 11

Uczen biologii czy fizyki moze bez straty czasu, ba — nawet z korzy-
Scig zrezygnowac z lektury oryginalnych tekstow Pasteura, Einstei-
na czy Iwanowskiego. Owe teksty mozna zastgpi¢ z powodzeniem
opisami doskonalszymi, jakie dadza sie ksztaltowa¢ w oparciu o do-
Swiadczenia pedagogiczne. Inaczej rzecz sie ma z tekstami literacki-
mi. Prowokujg one do coraz to nowych, bezposrednich odczytywan.
Nie dadzg sie zastapi¢ przez najdoskonalszy nawet podrecznik. ,,Tyl-
ko przez ciggle odczytywanie zawartych w nich stéw, teksty te mo-
g3 bezposrednio oddzialywaé na dusze coraz to nowych pokolen uczo-
nych” 2. Dodajmy — czytelnikow w ogdle.

Tym samym swoisto$¢ dziela sztuki jako przedmiotu zainteresowan
naukowych i dydaktycznych sytuuje zréwno uczonego, jak i dydak-
tyka w roli partnera w ustawicznej dyskusji miedzy dzielem a czy-
telnikiem. Zjawisko to jest przez interpretatoréw sztuki dostrzega-
ne, czego zewnatrznym objawem staje sie rezygnacja ze Wstepow.

1 Ibidem.

11 B. Sulkowski: Powie$é i czytelnicy. Warszawa 1972, s. 22.
12 J. Ziman: Spoleczeristwo nauki. Warszawa 1972, s. 123.
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na rzecz Postowia. Formuly bardziej obiektywnej i lojalnej nie tylko
wobec dziela, ale i wobec odbiorcy.

Mozna oczywiscie stwierdzi¢, ze tzw. bezposredni kontakt z dzielem
jest iluzja. Ze odbidr jest zawsze determinowany przez arbitralne
wobec dziela reguly. Ze odbiorca, nawet dopuszczony przez dydak-
tyka do partnerstwa, spotka si¢ z nim i tak na plaszczyznie jednego
czy drugiego stereotypu odbioru.

Takie stanowisko zaklada jednak nie tylko milczenie, ale i statycz-
nosé dziela. Tymczasem dzieje recepcji wskazuja, iz dzielo literackie
okazuje sie wyjatkowo trwalym i wewnetrznie bogatym wytworem
umystu i do$wiadczen czlowieka. Ze przypomina ono generator
ogromnych ilosci potencjalnych doznan i przezyé¢. Doznan i przezyc¢
relacyjnie wpisywanych w coraz to nowe sytuacje ludzkie: osobiste
i spoleczne.

4

Biblioteka mojej czteroletniej corki jest wytwo-
rem polityki wydawniczej panstwa, gustu i mozliwosci finansowych
rodzicow oraz znajomych. Na zasadzie ,kufra babuni” jest réwniez
bibliotekg pokoleniowa. W sumie tworzy mozaike dosy¢ przypadko-
wa i zroznicowana. Sakramentalne ,,poczytaj mi tato” pada jednak
W spos6b bardzo zdecydowany i przy bardzo okreslonych ksigzkach.
Moja corka jest w wieku bohatera Ziotego lisa. Jak Lukasz przezy-
wa okres spontanicznych marzen. Obudzi sie z chwila, gdy ulubione
ksigzki ustapig miejsc ,,lekturze obowigzkowej”.

Pytznie: czy ustapi¢ musza? Czy w odbiorze literatury zawsze beda
istnie¢ dwa uklady: ten indywidualny i ten instytucjonalny? Sadze,
ze mozna zaufaé potencjalnej aktywnos$ci dzielta literackiego. Sadze,
Ze mozna przeksztalci¢ proces nauczania literatury po prostu w kon-
frontacje osobistych doswiadczen. Doswiadezen nauczyciela, insty-
tucjonalnego inicjatora owej konfrontacji — i doswiadczen partne-
row takiej dyskusji: uczniow *.

Mieczyslaw Inglot

Postulaty w sprawie studiow dla nauczycieli
polonistow

»Jezyk polski” jako przedmiot nauczania w
szkole stanowi strkture, na ktérg skladaja sie rozliczne, ujete w
pewien okreslony system dydaktyczny i wychowawezy i odpowied-

* Jest to fragment przygotowywanej do druku rozprawy pt. Obraz odbiorcy
w publikacji naukowej z zakresu metodyki mauczania literatury.



