,WIELOTOROWOSC” ROZWOJU TEORII NAUCZANIA | UCZENIA SIE LITERATURY A
PROBLEM POZNAWCZEGO UJECIA ICH HISTORII?

(napisane wraz z L. Jazownikiem i opublikowane w: Dydaktyka Literatury 1990, XI)

W swiadomosci wielu naukowcéw prowadzgcych refleksje nad dziejami po-
szczegdblnych dyscyplin poznawczych do$é mocno zakorzeniony jest poglad, ze historia
to ,bezpieczny” teren badawczy. Uznajg oni, ze znajdujg sie w znacznie lepszej sytuacji
od swych kolegdw, ktdrzy uprawiajg tzw. ,badania teoretyczne”. Jako historycy maja
bowiem do czynienia z faktami dziejowymi, ktére trzeba tylko zebrac i uporzgdkowac.
Mogg zatem (w odrdznieniu od teoretykdw) nie zajmowac okreslonych — zawsze nara-
zonych na krytyke — stanowisk filozoficznych i metodologiczno-teoretycznych, a co za
tym idzie, nie muszg wdawac sie w aktualne spory metodologiczno-teoretyczne (w
trakcie ktérych niepotrzebnie wystawia sie na ciezkie proby z trudem zdobyty auto-
rytet naukowy).

Wskazane powyzej przeswiadczenia coraz czesciej jednak — aczkolwiek nie bez
trudnosci — wypierane sg przez zapatrywania zgota odmienne. W ich swietle:

a/ historycy nauki, ktérzy gtoszg swa niezaleznos¢ od wszelkiego rodzaju koncepcji filo-
zoficznych i metodologiczno-teoretycznych sg narazeni na to, by by¢ — jak powiedziatby
Engels — ,niewolnikami [...] najgorszych zwulgaryzowanych szczagtkéw najgorsze;j filo-
zofii”?;

b/ przyjmowane przez badaczy stanowiska filozoficzne lub metodologiczno-teore-
tyczne decydujg o zawartych w ich pracach sposobach ujmowania dziejéw nauki, a za-
tem rozstrzygniecie sporéw, w ktdre wdajg sie ,,teoretycy”, nie pozostajg bez znaczenia
dla rezultatéw refleksji historycznej.

Majac na wzgledzie sformutowang przed chwilg konstatacje, spréobujemy w pre-
zentowanym tu szkicu rozpatrzyé z okreslonej perspektywy poznawczej zjawisko pew-
nego rodzaju , wielotorowosci” rozwoju teorii ksztatcenia literackiego i ukaza¢ znacze-
nie tego zjawiska dla metodologicznych probleméw badan nad historig dydaktyki lite-
ratury.

Prébujac nieco blizej scharakteryzowaé ,obszar” naszych dociekan, odwotamy
sie do ustalen W. Pasternaka. W mysl tych ustalen wyodrebni¢ mozna trzy zasadnicze
typy zapatrywan na status dydaktyki literatury3:

! Rozwazania te dotycza wprawdzie dydaktyki literatury, ale pewne spostrzezenia mogg by¢ istotne za-
rowno dla badaczy innych dydaktyk szczegdétowych, jak i dla oséb uprawiajgcych badania ogélnometo-
dologiczne; przynajmniej mamy taka nadzieje.

2 F. Engels, Dialektyka przyrody, W-wa 1953, s. 217.

3 Por. W. Pasternak, Metodologia dydaktyki literatury. Wprowadzenie, Warszawa-Poznan 1984.



a/ dydaktyke literatury uznaje sie za dyscypline metodologicznie podporzgdkowang
literaturoznawstwu, jej przedmiot i zadania ujmuje sie z perspektywy okreslonych teo-
rii literaturoznawczych?;

b/ przedmiot rozwazanej dziedziny wiedzy i jej problemy rozpatruje sie z punktu wi-
dzenia teorii pedagogicznych (zwtaszcza teorii ogélnodydaktycznych);

¢/ dydaktyke literatury traktuje sie jako autonomiczng dyscypline poznawcza.

Ot6z w przedstawionym tu szkicu interesowac nas bedg przede wszystkim sta-
nowiska wskazane w punktach a/ i b/, albowiem ich badanie (w szczegdlnosci zas oce-
na stopnia ich wzglednej stusznosci historycznej) nastrecza¢ moze wiele trudnosci. Sitg
rzeczy jednak pare stéw przyjdzie nam tu powiedzie¢ o zapatrywaniach wymienionych
powyzej w trzeciej kolejnosci.

Stanowiska, na ktérych koncentrowac sie bedg nasze rozwazania, potrakto-
wane zostang jako dwa odrebne typy teorii®. Miedzy tymi teoriami (typami teorii) ist-
nieje wiele rozbieznos$ci. Wzmiankowane rozbieznosci ujawniajg sie jednak szczegdlnie
wyraznie w sposobach ujmowania (na gruncie tych teorii) metod ksztatcenia literac-
kiego. Problem metod edukacji od dawna budzi wiele emocji i po dzi$ dzien odzywa
nieustannie w postaci sporu o to, czy metody badania dziefa literackiego mogg by¢
utozsamiane z metodami nauczania literatury.

Usitujgc porédwnac¢ wyodrebnione wczesniej teorie (typy teorii), spréobujemy
najpierw zajgé okreslone stanowisko wobec przedmiotu omawianego sporu, aby na-
stepnie — w odwotaniu do uzyskanych rozstrzygnie¢ — wyciggngé¢ wnioski dotyczace
catosci wchodzacych tu w rachube koncepcji. Dodajmy, ze nasza refleksja nad wskaza-
nym sporem zmierzaé bedzie do:

- zwerbalizowania kontekstu myslowego towarzyszgcego praktyce badawczej zwolen-
nikdw autonomicznego traktowania dydaktyki literatury, a jednoczes$nie

- ,oddania sprawiedliwosci” badaczom, ktérzy problem metod nauczania rozpatrywali
z perspektywy koncepcji zaktadajgcych alternatywne ,wizje” statusu dydaktyki litera-
tury.

W trakcie rozwazan odwotywac sie bedziemy przede wszystkim do propozycji
metodologicznych i filozoficznych wysuwanych przez J. Kmite; mamy przy tym na-
dzieje, ze z propozycjami owymi pozostaje w zgodzie kilka naszych samodzielnych roz-

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

5> Teorie rozumiemy tu szeroko, okreélajac tym mianem kazdy niesprzeczny, tresciowo powigzany zbiér
twierdzen. Teorig jest wiec dla nas miedzy innymi kazdy spdjny fragment wiedzy potocznej. Wezsze
pojmowanie ,teorii” spowodowatoby, ze pojecie to statoby sie nieprzydatne w prowadzonych tu anali-
zach koncepcji dydaktycznych.



wigzan. Z perspektywy koncepcji wypracowanych przez autora ,Szkicow z teorii po-
znania naukowego” ujmowaé bedziemy w szczegdlnosci problematyke badania teorii
naukowych. W zwigzku z tym korelacje, o ktérych byta mowa w poprzednim akapicie,
dotyczy¢ beda kwestii:

a/ dokonywania rekonstrukcji rozwazanych koncepcji ksztatcenia literackiego (w dro-
dze — jak przyjmujemy — interpretacji humanistycznej),

b/ nawigzywania do tych koncepcji w trybie korespondenciji istotnie korygujacej.

Musimy podkresli¢, ze rozwazana przez nas problematyka byta juz wielokrotnie
podejmowana w opracowaniach z zakresu dydaktyki literatury. Stosunkowo najszerzej
omawiat je w swoich pracach W. Pasterniak. Niektére rozpatrywane przez nas kwestie
szczegdtowe podnosili takze miedzy innymi B. Chrzastowska, M. Inglot, U. Krauze, K.
Lausz®.

l. CZY METODA BADANIA DZIEtA LITERACKIEGO MOZE BYC UTOZSAMIANA Z METODA
NAUCZANIA?

Obecnie bedg nas interesowaty dwie teorie dydaktyczne (typy teorii dydaktycz-
nych)’, ktérych zwolennicy, ustyszawszy tytutowe pytanie, odpowiadajg w sposéb bie-
gunowo odmienny: jedni — ,tak”, drudzy ,nie”.

Trudno bytoby rozpatrywaé odmienne koncepcje teoretyczne bez przypisywa-
nia im okreslonych kwalifikacji (takich na przyktad jak: ,lepiej uzasadniona”, ,réwnie
dobrze uzasadniona”, ,nieuzasadniona”), a takze bez okreslania relacji zachodzgcych
pomiedzy nimi (typu: ,teoria konkurencyjna”, ,teoria komplementarna” czy tez ,teoria
wspoétmierna”, ,teoria niewspdtmierna”). Aby moc oceniac rozbiezne propozycje, trze-
ba dysponowaé odpowiednim kryterium. Poniewaz przedmiotem rozwazan sg tu teorie
dydaktyczne, wiec wzmiankowane kryterium musi by¢ ustalone na gruncie teorii trak-
tujacej o teoriach. Inaczej mdéwiac, kryterium to musi zosta¢ sformutowane na gruncie
okreslonej koncepcji metodologicznej, ktéra zawsze zaktada (jesli milczgco, to mozna
jej przyporzadkowac) jakie$ odniesienia do rozwigzan filozoficznych. Oczywiscie, nie
mozemy tu wyczerpujgco omowié zatozen metateoretycznych przyjmowanych w ni-
niejszym szkicu. Stwierdzimy zatem jedynie, ze — jak to juz sygnalizowalismy - na-

& Por. np. W. Pasterniak, op. Cit; tenze, Metodologiczne wtasciwosci wspdtczesnych teorii nauczania i
uczenia sie literatury, ,,Polonistyka” 1980, nr 3; B. Chrzgstowska, Polonistyka szkolna w procesie komu-
nikacji literackiej, ,,Pamietnik Literacki” 1977, z. 3; M. Inglot, Problem odbiorcy w publikacji naukowej z
dziedziny metodyki nauczania literatury. [W:] Literaturoznawstwo i metodyka, pod red. M. Inglota, Wro-
ctaw 1974; U. Krauze, O pojeciu metody w badaniach literackich i pedagogicznych, ,Dydaktyka Literatu-
ry” 1979, t. 3; K. Lausz, Podstawowe problemy wspdtczesnej metodyki literatury, W-wa 1970.

7 Dalej zamiast ,typy teorii” pisa¢ bedziemy krdcej: ,teorie”. Zaznaczamy, ze fragmenty teorii tez sg dla
nas teoriami.



wigzujemy do koncepcji J. Kmity. Odwotujemy sie tez do pewnych idei ogdlnych, po-
tocznych niemal w srodowisku metodologéw. Dalszej charakterystyki wspomnianych
wyzej zatozen nalezy szukaé¢ w tekscie, stara¢ sie bowiem bedziemy o uzasadnianie
stwierdzen przez nas dokonywanych.

Powrdé¢my do gtdwnego ciggu rozwazan. Otdz na tytutowe pytanie twierdzaco
odpowiadajg zwolennicy pierwszego z wyszczegdlnionych wczesniej stanowisk; ci, ktd-
rzy zwg siebie ,rzecznikami orientacji literaturoznawczej w dydaktyce literatury”. We-
dle nich metoda badania dzieta literackiego powinna wyznacza¢ scenariusz dziatan na-
uczyciela i uczniow. Odpowiedzi przeczacej na owo pytanie udzielajg natomiast przed-
stawiciele drugiego ze wskazanych stanowisk, ktdrzy uznajg po prostu, ze metoda ba-
dania dziefa literackiego wyznacza czynnosci badacza, a nie — ucznia czy nauczyciela; ci
ostatni stosowaé sie winni do metod wypracowanych na gruncie pedagogiki (przede
wszystkim za$ dydaktyki ogdlnej), a nie - literaturoznawstwa2.

Poniewaz reprezentanci poszczegdlnych stanowisk nie zarzucajg adwersarzom,
iz ci popadajg w swej teorii w sprzecznos$é¢, mozna przypuszczaé, iz obie teorie sg lo-
gicznie poprawne. Jednoczesnie obie strony albo nie zarzucajac przeciwnikom sprzecz-
nosci, wytykajg im, ze btgdza, albo unikajagc wdawania sie w spory, nie ttumaczg, dla-
czego kurczowo trzymajg sie obranych przez siebie pozycji. Jak to wszystko wyjasnic¢?

Na poczatek warto zastanowi¢ sie nad pytaniem wystepujgcym w roli tytutu tej
partii rozwazan: czy metoda badania dzieta literackiego moze byé utozsamiana z me-
todg nauczania? Wydaje sie na pierwszy rzut oka, ze jest to typowe pytanie rozstrzy-
gniecia, a wiec takie, na ktdre istniejg tylko dwie mozliwe odpowiedzi: ,tak” albo ,nie”
— i tylko jedna z nich jest poprawna. Czy jednak na pewno jest to pytanie rozstrzygnie-
cia?

Aby odpowiedzie¢ ,tak” albo ,nie”, trzeba w tym przypadku wiedzie¢ przynajm-
niej, co znaczg terminy ,tozsamo$¢”, metoda nauczania” i ,metoda badania literac-
kiego”. Trzeba wiec dysponowaé odpowiednig teorig. Tak wiec rozwazane sformuto-
wanie jest pytaniem tylko wtedy, gdy wpierw ustali sie teorie, na gruncie ktérej ma
zapasc rozstrzygniecie. Nie moze to byé, oczywiscie, teoria dowolna, lecz taka, do je-
zyka ktdrej nalezg wymieniane przed chwilg terminy; przyjmijmy dodatkowo, ze ma to
by¢ teoria uznawana powszechnie za dydaktyczna.

8 Rozwazane stanowisko nie jest ,na state” przypisane do jakiej$ konkretnej koncepcji nauczania i ucze-
nia sie literatury. Stosunkowo czesto charakterystyczne dlan przesgdzenia respektowane sg (aczkolwiek
na ogodt nie werbalizowane) przez zwolennikdw koncepcji nauczania problemowego. Werbalizacje sta-
nowisko to uzyskuje najczesciej w wypowiedziach polemicznych wyznawcow tzw. orientacji literaturo-
znawczej oraz — niekiedy w sposdb nieintencjonalny — w wypowiedziach rzecznikéw tej ,wizji” statusu
dydaktyki literatury, ktéra we wprowadzeniu wyszczegdlniona zostata (za W. Pasterniakiem) w trzeciej
kolejnosci.



P&ki nie ustali sie, jaka to ma by¢ koncepcja, tytutowe sformutowanie jest tylko
schematem pytania. Schematowi temu przyporzagdkowa¢ mozna catg klase pytan, przy
czym kazde pytanie z tej klasy powstaje w ten sposéb, ze na gruncie takiej czy innej
teorii poszczegdélnym terminom sformutowania-schematu nadaje sie okreslone zna-
czenia; méwigc inaczej, pytanie tytutowe mozna réznorako interpretowac w zaleznosci
od tego, na gruncie jakiej koncepcji sie stanie. Dwie rézne interpretacje implikowaé
moga dwa ,biegunowo rézne” rozstrzygniecia: tu — ,tak”, tam — ,nie”, przy czym owa
,biegunowa rdznica” wcale nie musi by¢ tozsama ze sprzecznoscig logiczng, bo oba
rozstrzygniecia mogga byc logicznie poprawne i réznic sie zatozeniami (wtedy owo bie-
gunowe zréznicowanie jest pozorne tylko: ,nie” dotyczy czegos innego niz ,tak”).

Warto zastanowic sie obecnie, jakie — z teoretycznego punktu widzenia — moga
by¢ przyczyny wspomnianego powyzej biegunowego zréznicowania. Mozna wysungé
hipoteze, ze rozpatrywane teorie dydaktyczne sg po prostu niewspdétmierne, a wiec
ytak rézne”, ze podstawowym terminom ich jezyka przystugujg znaczenia niemajace
odpowiednikéw w znaczeniach dowolnych terminéw drugiej teorii. Trzeba jednak pa-
mietac, ze ,biegunowo rézne”, a niesprzeczne rozstrzygniecia nie swiadczg koniecznie
o niewspoétmiernosci odnosnych teorii. Wszak rdéznica miedzy adwersarzami moze
sprowadzac sie do innego pojmowania jednego tylko lub kilku terminéw (w tym co
najmniej jednego wchodzacego w obreb tytutowego schematu pytania); nie musi to
by¢ przy tym termin specyficzny dla jezykdéw tych teorii.

Wypadnie zorientowac sie najpierw, czy nie zachodzi druga z tych ewentualno-
Sci. W tym celu trzeba dokonaé préby rekonstrukcji wspolnych zatozen obu koncepcji.

1. Wspdlne zatozenia obu rozstrzygnieé

Oczywiscie, trudno bytoby stara¢ sie w tym momencie o kompletnos¢ zestawie-
nia wspomnianych zatozen. Stad tez odnotowane tu zostang jedynie pewne tatwo za-
uwazalne zbieznosci, ktére sg istotne z uwagi na dalszy tok rozwazan.

Oto6z zwolennicy obu koncepcji dydaktycznych zdajg sobie sprawe z tego, ze —
jak my bysmy to powiedzieli — systematyzujg one spoteczno-subiektywny kontekst
praktyki szkolnej (rzeczywistej lub postulowanej)®. Innymi stowy, zdajg sobie oni spra-
we z tego, ze koncepcje te majg by¢ przydatne dla nauczyciela prowadzacego lekcje z
literatury. Nie jest przy tym wazne, czy uwazajg, iz teorie owe tylko do tego maijg stu-
zy¢, czy tez sadzg, ze mogg réwniez znajdowacd inne jeszcze zastosowanie. Wazne jest
natomiast to, ze uznajg, iz teoria, ktdra w niczym nie przyda sie nauczycielowi litera-
tury, nie moze by¢ traktowana jako teoria dydaktyki literatury.

% Jest to relacja o wiedzy respektowanej. Sami dydaktycy nie muszg sobie jej uswiadamiaé, cho¢ w tym
przypadku tatwo chyba bedzie im przyznac sie do nie;j.



Ponadto zdaja sobie jeszcze sprawe i z tego, ze pojecie ,,metody badania dzieta
literackiego” to pojecie o analogicznym stosunku do spoteczno-subiektywnego kontek-
stu praktyki naukowej.

Moze stad wynikac, ze prawdopodobnie rdéznie pojmujg ,,tozsamosc”.

2. Dwa rozumienia ,tozsamosci dwéch metod”

Aby unaoczni¢ owg réznice w rozumieniu ,tozsamosci”’, warto pokusi¢ sie o
przeprowadzenie nastepujgcego eksperymentu myslowego, ktéry stanie sie punktem
wyjscia do analizy. Eksperyment ten zakfada, ze dla zwolennikdw rozwazanych koncep-
cji metoda jest pewnego rodzaju sekwencjg czynnosci (lub mozna jg w taki sposéb
adekwatnie przedstawic).

Zatézmy, ze zaprosiliSmy literaturoznawce i pedagoga na lekcje literatury, zale-
cajgc im, by sporzadzili opis czynnosci dokonywanych w trakcie tej lekcji; zastrzeglismy
przy tym, ze opisy obu obserwatoréw majg by¢ przez nich dokonane w jezyku i na
gruncie teorii, ktéra nalezy do dyscypliny przez nich uprawianej. Czy zdziwitoby nas,
gdyby pedagog stwierdzit, ze w trakcie lekcji zastosowano pewng metode nauczania, a
literaturoznawca upierat sie przy tym, iz zastosowano tu pewng metode badania dzieta
literackiego? Gdybysmy i my opisali te lekcje w jezyku jakiejs trzeciej teorii, po-
wiedzmy, w jezyku jakiej$ teorii zdrowego rozsadku, to moglibySmy zapewne — w
uzgodnieniu z pedagogiem i literaturoznawcg — wyodrebni¢ w naszym opisie taka se-
kwencje czynnosci czy to pojedynczego ucznia, czy zespofu ucznidw, czy tez catej klasy
tacznie z nauczycielem, ktérg to sekwencje moglibysmy przyporzagdkowac opisanym
przez pozostatych obserwatoréw dwdm sekwencjom czynnosci traktowanym przez
nich jako (mniej czy bardziej udolne) konkretyzacje czy zastosowania metody naucza-
nia (wedle opisu pedagoga) i metody badania dzieta literackiego (wedle opisu literatu-
roznawcy). Gdybysmy dysponowali tylko relacjami pedagoga i literaturoznawcy, orzec
musielibysmy, ze zrelacjonowane przez wspomnianych obserwatoréw sekwencje
czynnosci sg zupetnie réznymi obiektami: jeden z nich nalezatby do praktyki szkolnej,
drugi — do naukowej (uczniowie, zespoty, czy klasa wystgpiliby jako podmioty praktyki
naukowej — tak rzec mozna z pozycji trzeciego obserwatora). Jesli zas mamy do dyspo-
zycji dodatkowo nasz zdroworozsgdkowy opis, to korzystajgc z niego i teorii przezen
zaktadanej, a ponadto odwotujgc sie do elementarnej wiedzy logicznej i filozoficznej,
stwierdzi¢ mozemy, ze sekwencja traktowana przez pedagoga jako przypadek metody
nauczania i sekwencja traktowana przez literaturoznawce jako przypadek metody ba-
dania dzieta literackiego sg — powiedzmy — réznymi aspektami tej samej czynnosci, czy
tez — ,rzeczywistoéciami przedstawionymi”’® dwu dokonanych z réznych punktéw wi-

10 Wtaéciwie powinni$my pisaé nie ,rzeczywisto$é przedstawiona”, lecz ,,standardowy model semantycz-
ny”. Jesli uzywamy pierwszego z tych wyrazen, a nie — poprawnie — drugiego, to dlatego, ze — jak nam sie



dzenia opiséw tej samej czynnosci. Z logicznego punktu widzenia wymaga to, rzecz
jasna, stworzenia metajezyka wzgledem jezykdw, jakimi postugiwali sie wspomniani
literaturoznawca i pedagog.

Pamietajgc o powyzszym eksperymencie, mozna obecnie zastanowi¢ sie nad
tym, jak w $wietle odnotowanych tu okolicznosci nalezy rozumiec¢ ,tozsamos$¢”, aby
moc poprawnie zanegowac tozsamos¢ metody badania dzieta literackiego z metoda
nauczania. Otdz sadzi¢ nalezy, iz zwolennikom owej negacji przypisa¢ mozna respek-
towanie tresci, ktére zrekonstruowane zostang ponizej.

Wzmiankowang rekonstrukcje rozpoczgé trzeba od postawienia pytania, czy
metode (sekwencje dziatan) traktowaé mozna jako element rzeczywistosci samej — tej
»rzeczywistej rzeczywistosci”, a nie — ,,rzeczywistosci przedstawionej”. Odpowiedz jest
prosta: nie mozna, bo do $wiata rzeczy samych w sobie nie docieramy bezposrednio;
zawsze mamy do czynienia z jego , obrazami”, ktérych adekwatnos¢ (wzgledng) mo-
zemy tylko zaktadac. Nawet naiwny realista nie zaprzeczytby chyba po namysle, ze rze-
czywisto$é moze by¢ dana jednostce ludzkiej ,w catosci” czy w ,obszernym fragmen-
cie” tylko za posrednictwem teorii absolutnie prawdziwej. Czy jednak istnieje teoria, o
ktdrej z pewnoscig mozna by rzec, iz jest absolutnie prawdziwa?!?

Jezeli zatem postawi sie pytanie o tozsamos$é dwéch metod, to przedmiotem
zainteresowania staje sie tozsamos¢ dwu ,rzeczywistosci przedstawionych” przypo-
rzgdkowanych dwu teoriom, ktére zazwyczaj nazywa sie ,teoriami” lub ,opisami”
owych metod?. ,Tozsamo$é¢” w tym przypadku nalezy rozumieé jako ,identyczno$é”.

wydaje — do Czytelnikéw obeznanych bardziej z terminami literaturoznawczymi niz semiotycznymi be-
dzie ono lepiej przemawiato, a przy tym kierowato intuicje w strone jednej z mozliwych interpretacji
ontologicznego statusu modelu semantycznego.

11 Bjerzemy tu pod uwage taki punkt widzenia, wedle ktérego nauka stoi ,,naprzeciw” obiektywnej rze-
czywistosci i na te rzeczywisto$¢ ,,nakierowana” jest wszelka aktywnos$¢ poznawcza (w naukach empi-
rycznych). Taki punkt widzenia przewaza u naukowcow praktykéw.

12 Opis jest przeciwstawiany temu, co opisane (opis czego$). Zgodnie z takim pojmowaniem (potocznym)
,0pisu”, za przedmiot relacji (to opisywane cos$) tatwiej uznaé ,rzeczywiste” odniesienie przedmiotowe
niz ,rzeczywistosé przedstawiong” (zob. dalej w tekscie gtéwnym, co proponujemy uwazac za odniesie-
nie ,rzeczywiste”). ,Rzeczywistos¢ przedstawiona” bowiem to co$ sprzezonego z opisem, jakby (wznio-
Sle mdwiac) jego emanacja czy tez (prozaicznie) obiekt przyporzadkowany, wyobrazony - idealny kon-
strukt, ktéry rzeczywistos$ci obiektywnej mozna przeciwstawiac tak samo jak i opis; dziedzina tak dobra-
na, by opis, ktoremu jest przyporzgdkowana, byt w niej prawdziwy. Tymczasem przedmiot opisu - zgod-
nie z potocznymi intuicjami — chciatoby sie traktowac jako co$ niezaleznego od opisu (opis moze by¢ zty,
a moze by¢ wierny). Kiedy jednak mamy do czynienia tylko z opisem, kiedy ,rzeczywisty” jego przedmiot
nie jest nam dany (a dany by¢ moze tylko przez inny opis), z koniecznosci, chcac nie chcac, ,roboczo”
przyjmowaé musimy, ze przedmiot ,rzeczywisty” jest tozsamy z ,,przedstawionym” (czasowo traktujemy
opis jako absolutnie prawdziwy, cho¢ faktycznie tworzy nam wyobrazong rzeczywistosc).

Psychiczny, ,wyobrazeniowy” status modelu semantycznego to nie jedyna jego interpretacja; z
innego punktu widzenia jest to po prostu zbidr zdan w jezyku teorii mnogosci (cho¢ mégtby by¢ to jezyk
jakiejs innej ontologii). Interpretacje te nie wykluczajg sie, tak wiec odwotywacé sie bedziemy do pojmo-
wania ,modelu” jako towarzyszgcego (zrozumianym) obiektom jezykowym wyobrazenia, ktére to wyob-
razenie najwtasciwiej jest ,oddawac” w jezyku teorii mnogosci. Jesli wiec bedziemy méwié o jaki$ opera-
cjach na ,rzeczywistosciach przedstawionych” (np. o stwierdzeniu zawierania sie), to bedziemy je rozu-



Jesli teraz uzna sie, ze dwie ,rzeczywistosci przedstawione” mogga by¢ identyczne wte-
dy i tylko wtedy, gdy teorie, ktérym je przyporzagdkowano, sg réwnowazne, to osta-
tecznie rzec mozna, iz z tozsamoscig dwdch metod ma sie do czynienia wtedy, gdy za-
chodzi réwnowaznos¢ opiséw tych metod. Opisy zas sg rownowazne wowczas, gdy s3
identyczne, badz tez wtedy, gdy wzajem z siebie wynikajg. Cate rozumowanie mozna,
rzecz jasna, odwrdci¢ i powiedziec, ze te opisy sg rownowazne, ktérym przyporzadko-
wano identyczne ,rzeczywistosci przedstawione”. Rzecznikom zatem negowania toz-
samosci jakiejkolwiek metody nauczania z jakgkolwiek metodg badania dziefa literac-
kiego mozna przypisa¢ — oprécz omdéwionego pojecia ,tozsamosci” — przekonanie, ze z
jednej strony odpowiednie opisy metod nie sg rownowazne (tu argumentem mogtoby
by¢ stwierdzenie, ze opisy te dokonane sg w réznych, nieprzektadalnych jezykach, albo
tez udowodnienie, ze zachodzi miedzy nimi logiczny zwigzek niewspotprawdziwosci
czyli dysjunkgcji), a z drugiej strony, ze odpowiednie ,rzeczywistosci przedstawione” nie
sg identyczne (chodby z tego wzgledu, ze - wedle zrekonstruowanych wyzej wspélnych
zatozen — metode nauczania nalezatoby umiejscawiaé¢ w obrebie praktyki szkolnej, zas
metode badania dzieta literackiego w obrebie praktyki naukowej).

Jest rzeczg oczywistg, ze — z przyjmowanego tu punktu widzenia — zasadnosé
powyzej zaprezentowanego stanowiska nie budzi zadnych watpliwosci. Jednakze z tego
samego punktu widzenia oczywiste jest rowniez i to, ze owa zasadnos$¢ nie pozostaje w
zadnym koniecznym zwigzku z zasadnoscig czy bezzasadnoscig stanowiska adwersarzy.

Okazuje sie, ze i to drugie stanowisko da sie z fatwoscig uzasadnié¢. Wystarczy
przyjac, ze metoda nauczania jest kazda sekwencja czynnosci takich podmiotow, kto-
rym przyporzgdkowac¢ mozna miano ,,podmiotdw procesu nauczania i uczenia sie”, jesli
tylko sekwencja owa prowadzi do osiggniecia takiego stanu rzeczy, ktéry moze byc¢
przyporzadkowany (ew. posrednio, w sposdb nizej omowiony) jakiemus fragmentowi
teorii procesu nauczania i uczenia sie bedacemu charakterystykg celu gtéwnego lub
czgstkowego praktyki szkolnej. Uzyty tu zaimek , kazda” ma sugerowad, iz ta sekwencja
dziatan moze by¢ ,rzeczywistoscig przedstawiong” dowolnej teorii. Mogtaby to by¢
nawet teoria niewspoétmierna z teorig procesu nauczania i uczenia sie. Sekwencja, o
ktdrej mowa, musi tylko podpadaé pod ogdlny schemat dziatania ztozonego zaktadany
przez przedstawiong wyzej definicje metody nauczania. Ponadto musi istnie¢ teoria
przyporzadkowujgca podmioty tej sekwencji podmiotom procesu nauczania i uczenia

mie¢ jako operacje na zdaniach teorii mnogosci (na konstruktach teoriomnogosciowych, jak kto woli).
Dodajmy jeszcze jedno. Zastosowane tu terminy sugeruja, ze ,rzeczywistos¢ przedstawiona” plasuje sie
w obrebie $wiadomosci jednostkowej. Zwazmy jednak, ze chcagc méwié o jednostkowym wyobrazeniu,
musimy uczyni¢ go intersubiektywnie komunikowalnym, a wiec ,,uspotecznié¢”. W koricu zatem musimy
przyjaé, ze w dyskusji naukowej i wszelkiej innej ,funkcjonuje” (dany jest) obiekt Swiadomosci spotecz-
nej, a nie - jednostkowej. Przyjawszy, iz jednostkowe interpretacje obiektow jednostkowych sg wtdrne w
stosunku do spotecznej (jednostki uczg sie jezyka), dochodzimy ostatecznie do pojmowania ,rzeczywi-
stosci przedstawionej” jako obiektu Swiadomosci spotecznej bedgcego w stosunku do jednostkowych
,rzeczywistosci przedstawionych” typem idealnym; nadal przyjmujemy, ze modele semantyczne nalezy
»oddawac” w jezyku teorii mnogosci.



sie, a jej efekt — ,,rzeczywistosci przedstawionej” zwigzanej ze wspomnianym juz frag-
mentem teorii procesu nauczania i uczenia sie. O ile — zgodnie chyba z potocznymi in-
tuicjami — od przyporzagdkowania podmiotéw wymagaé nalezatoby, aby byto ono az
identyfikacjg tych podmiotéw, to na przyporzgdkowanie efektéw natozyé wystarczy
chyba warunek, by byto ono wspétzachodzeniem (jeden z owych stanéw rzeczy zacho-
dzi wtedy i tylko wtedy, gdy zachodzi drugi).

Zwolennikom zatem akceptacji tezy o tozsamosci metod nauczania i metod ba-
dania dziefa literackiego przypisywa¢ mozna respektowanie sformutowanej powyzej
definicji metody nauczania i pojmowania ,tozsamosci dwu metod” jako , okreslonego
ich przyporzadkowania na gruncie jakiejs teorii”.

Podsumowujgc dotychczasowe ustalenia w sposdb swobodny, mozna powie-
dzie¢, iz wedle zwolennikdéw stanowiska, ktére byto tu zrekonstruowane w pierwszej
kolejnosci, zadnej metody nauczania nie mozna utozsamiac z jakgkolwiek metodg ba-
dania dzieta literackiego, gdyz ta pierwsza umiejscowiona jest w dziedzinie praktyki
szkolnej, zas druga — w dziedzinie literaturoznawczej praktyki badawczej. Z kolei, wedle
rzecznikéw stanowiska zrekonstruowanego w drugiej kolejnosci, w dydaktyce literatury
mozna metode badania dzieta literackiego uwazac za metode nauczania, jesli wiedza o
owej metodzie badania steruje poczynaniami ucznidow (i/lub nauczyciela) w taki spo-
séb, ze efekt tych poczynan uznaé mozna za realizacje celéw nauczania i uczenia sie
literatury przewidzianych w koncepcji nauczania i uczenia sie literatury.

Istniejgcym miedzy rozwazanymi koncepcjami réznicom w pojmowaniu ,,toz-
samosci” oraz w sposobie rozwigzywania problemu, ktéry zapisany zostat w tytule ni-
niejszej partii rozwazan, towarzyszg dalsze rozbieznosci stanowigce pewnego rodzaju
konsekwencje czy tez kontekst myslowy odnotowanych tu réznic.

Przeciwnicy utozsamiania metod nauczania i metod badania dzieta literackiego
(w sensie poprzednio wytuszczonym) uznajg, ze badany przez dydaktyke literatury pro-
ces ksztatcenia literackiego jest ,w swej istocie” procesem pedagogicznym. W zwigzku
z tym rozpatrywany powinien on by¢ z perspektywy teorii pedagogicznych nadbudo-
wanych nad teoriami psychologicznymi. Jezyk zas$ rozpatrywanej dziedziny wiedzy po-
winien by¢ jakims rozszerzonym jezykiem psychologii (i pedagogiki).

Z kolei stanowisko adwersarzy przedstawi¢ mozna w sposéb nastepujacy. Dy-
daktyka literatury zajmuje sie procesem nauczania i uczenia sie literatury witasnie.
»lstota” tego procesu — jako obiektu réznego od np. procesu nauczania i uczenia sie
wychowania obywatelskiego — jest , literaturoznawcza”. Co prawda, stanowigce sedno
dydaktyki literatury metody nauczania sg ogdlnie do scharakteryzowania z pedagogicz-
nego punktu widzenia i metody badania dzieta literackiego stosowane w praktyce
szkolnej muszg by¢ zaadaptowane tak, by spetniaty pewne warunki okreslane witasnie
na gruncie wspomnianej pedagogicznej charakterystyki, lecz charakterystyka ta jest



bardzo ogdlna, a warunki — ,,bardzo ramowe”. W gruncie rzeczy wszystko to miesci sie
w obrebie oczywistosci, jakiegos ,spotecznego a priori” i jako takie jest pomijalne.
Dzieki abstrahowaniu od owego ,,spotecznego a priori” dydaktyka literatury moze by¢
traktowana jako zbiér teorii nadbudowanych nad koncepcjami literaturoznawczymi,
natomiast jezyk dydaktyki literatury jawi sie jako rozszerzenie jezyka literaturoznaw-
stwa.

Majac do dyspozycji powyzsze rekonstrukcje obu koncepcji mozna obecnie po-
nownie postawié pytanie o ich wzajemny stosunek. W szczegdlnosci mozna raz jeszcze
zastanowic sie nad tym, czy analizowane tu koncepcje s logicznie nieporéwnywalne.

3. Wzajemny stosunek rozpatrywanych koncepcji

Przypuszczenie, ze interesujgce nas koncepcje sg niewspdtmierne, wysuniete
zostato jako jedno z mozliwych wyjasnien , biegunowej rdznicy” w odpowiedzi, jakiej te
koncepcje udzielajg na zasadnicze dla nich pytanie. Przypuszczenie owo pojawia sie
zresztg jako teza w niektdrych gtosach w dyskusji toczgcej sie w Srodowisku dydakty-
kow literatury. Z tego juz powodu, a takze ze wzgledu na wage takiej tezy, warto sie nig
zajac.

W swietle dokonanych powyzej rekonstrukcji przekonanie o wspomnianej nie-
wspotmiernosci (ktdre nb. jest w stanie zyska¢ dos¢ wielu zwolennikéw; zapewne nie
bez znaczenia jest tutaj fakt, ze towarzyszg mu odpowiednie oceny obu stanowisk)
mogtoby by¢ uzasadniane ewentualnie tym, ze jedna z koncepcji wspiera sie na psy-
chologii, zas druga na literaturoznawstwie moggcym mie¢ charakter antypsychologi-
styczny. Mozna jednak watpi¢, czy jest to warunek wystarczajgcy. Pojecie , niewspot-
miernosci” czy ,nieporéwnywalnosci logicznej” uksztattowato sie na gruncie historii
nauki w zwigzku z problematyka rewolucji naukowych, wypierania starych teorii przez
nowe w obrebie jednej dyscypliny. Stad tez niezbednym — jak mozna mniemacé - wa-
runkiem orzeczenia niewspotmiernosci dwdch teorii jest wczesniejsze ustalenie, iz po-
siadajg one wspdlne ,rzeczywiste” odniesienie przedmiotowe. Oczywiscie, pojecie
owej ,wspdlnoty rzeczywistego odniesienia przedmiotowego” jest nieoperatywne w
rozwazaniach metodologicznych (znéw ten sam dylemat: jak dotrze¢ do rzeczywistosci
samej w sobie?), lecz w miejsce tego pojecia podsuwaé mozna rdzne metodologiczne
substytuty, jak chocéby pojecie , korespondencji miedzy teoriami” w sensie ,,moznosci
ustalenia i wyjasnienia na gruncie teorii nowej (korespondujgcej) faktu i zakresu prak-
tycznej stosowalnosci teorii starej (korespondowanej)”. Z filozoficznego, realistycznego
punktu widzenia mozna ttumaczy¢ przydatno$é teorii korespondujgcej do analizy za-
kresu i stopnia trafnosci teorii korespondowanej tym, ze pierwsza lepiej niz druga ,,0d-
zwierciedla” ten sam fragment obiektywnej rzeczywistosci. Jesli ktos nie lubi ,metafi-
zyki”, moze sobie po prostu zastgpié termin , posiadanie wspdlnego rzeczywistego od-



niesienia przedmiotowego” terminem ,moznos¢ pordwnywania tresci w sensie analizy
zwigzkow logicznych lub korespondenciji istotnie korygujacej” (,lub” nalezy wigzaé tu z
pojeciem ,alternatywy roztacznej”).

Tak wiec zwolennik poglagdu o niewspdtmiernosci analizowanych stanowisk w
kwestii tozsamosci-nietozsamosci metod nauczania i badania dziefa literackiego moze
przyja¢ co najwyzej taka oto linie rozumowania: teorie psychologiczne i literaturo-
znawcze nie sg niewspétmierne, bo dotyczg — nazwijmy to tak — réznych dziedzin rze-
czywistosci, wszelako zastosowane w dydaktyce literatury do badania ,tej samej” prak-
tyki szkolnej generujg niewspétmierne opisy.

Jak widaé, trzeba tu zaktada¢, ze rozpatrywane koncepcje nauczania i uczenia
sie literatury dotycza tej samej ,rzeczywistej” dziedziny, czy tez — jak kto woli - zakta-
da¢, ze spetniony jest ,niemetafizycznie” zdefiniowany warunek wystarczajgcy do po-
rownywalnosci ich tresci. Warto zauwazy¢ w tym momencie, ze stwierdzenie powyz-
szej tozsamosci (zaktadamy, ze badacze w wiekszosci sg realistami) ,,angazuje” inne
pojecie ,tozsamosci” niz to byto przy negatywnej odpowiedzi na tytutowy problem
rozdziatu. W tym przypadku Jest ono podobne do pojecia, ktére respektujg — w mysl
przeprowadzonych wczesniej rekonstrukcji — zwolennicy orientacji ,literaturoznaw-
czej”, ktérzy do pojecia ,niewspoétmiernosci” nie odwotuja sie. | w tym bowiem przy-
padku wskazang tozsamos¢ mozna orzec tylko na gruncie trzeciej teorii (role owej trze-
ciej teorii w przypadku, gdy zachodzi korespondencja, spetnia¢ moze fragment teorii
korespondujgcej; mozna tak rzec, gdyz w teoriach empirycznych nie rozgranicza sie
wyraznie rozwazan metateoretycznych i rozwazan w jezyku przedmiotowym).

Zatézmy, ze przeprowadzilismy eksperyment analogiczny do uprzedniego i
znalezlismy teorie, na gruncie ktérej da sie stwierdzi¢ identycznos¢ podmiotéw i efek-
téw dwu sekwencji czynnosci bedacych ,rzeczywistosciami przedstawionymi” dwu
opisow w jezykach dwu rozpatrywanych koncepcji. Od razu widaé, ze znalezienie owej
teorii nie musi wcale powodowac¢ wykluczenia mozliwosci traktowania analizowanych
opisow jako niemajacych wspodlnego ,rzeczywistego” odniesienia przedmiotowego. Z
tatwoscig bowiem mozna przywotac takg ontologie, na gruncie ktdrej da sie zaakcep-
towac stwierdzenie identycznosci podmiotdéw i efektow jako np. obiektow fizycznych
(czesto o to w takich identyfikacjach chodzi), a jednoczes$nie twierdzié, iz rozwazane
opisy przyporzgdkowane owym podmiotom i efektom dotyczg dwu réznych aspektow
owych obiektow fizycznych. Co wiecej, jesli nawet w Swietle ,fizykalnej” teorii zdro-
wego rozsgdku wspomniane wyzej sekwencje czynnosci jawi¢ sie mogg jako catkowicie
identyczne, to i tak z perspektywy wzmiankowanej ontologii mozna utrzymywaé, ze ma
sie do czynienia z dwoma opisami dotyczgcymi réznych aspektéw tej samej z fizycz-
nego punktu widzenia sekwencji czynnosci. Na gruncie ontologii, o ktérej mowa, w
rozne aspekty datoby sie ,,wyposazy¢” kazdy obiekt, nawet indywidualny, a wiec po-
zbawiony wewnetrznej struktury, o ile bytby on ,uwiktany” w rézne zwigzki. Jego petna



charakterystyka powinna w tym przypadku zawierac ,rejestr” relacji i obiektow wyz-
szego rzedu, ktérych jest on cztonem czy elementem. Kazde jego ,,wystgpienie” jako
cztonu lub elementu okreslonej relacji czy struktury to wtasnie jeden z jego aspektéw.
Z przedstawionego tu punktu widzenia nie mozna wykluczy¢, ze dwa rézne aspekty
»tego samego” przedmiotu dadzg sie przyporzadkowac dwu réznym teoriom jako ,rze-
czywiste” (jakby ,drugiej generacji”) odniesienie przedmiotowe (fragmentéw) ich ,rze-
czywistosci przedstawionych”.

Oczywiscie, odniesienie ,rzeczywiste” (,drugiej generacji”) przyporzadkowane
dwdém teoriom musi by¢ ,rzeczywistos$cig przedstawiong” jakiejs trzeciej teorii. tatwo
zauwazy¢, ze z perspektywy tej trzeciej teorii (zaktadajacej rozwazang tu ontologie)
pierwsze dwie teorie nie mogg by¢ konkurencyjne w tym sensie, ze uznanie jednej z
nich implikuje (tu: wystarczajgco warunkuje) odrzucenie drugiej w sytuacji, gdy nie da
sie ich logicznie uzgodni¢ (to logiczne uzgodnienie w tym przypadku bytoby mozliwe
tylko poprzez redukcje obu do trzeciej teorii ,,ogarniajgcej” obydwa aspekty ,rzeczywi-
stego” obiektu). Warunkiem niezbednym ich konkurencyjnosci (a tylko teorie konku-
rencyjne moga sie okazaé niewspotmierne) jest wkroczenie jednej z nich na ,teren”
opisywany dotad tylko przez druga.

W $wietle powyzszych konstatacji tatwo wyobrazi¢ sobie mozna sytuacje na-
stepujgcy. Teoria ustalajgca, ze dwie koncepcje przyporzagdkowaé¢ mozna dwém réz-
nym aspektom tego samego obiektu rzeczywistego, jest tak uboga, ze poza wspomnia-
nym ustaleniem niewiele zawiera informacji; w kazdym razie nie moze zastgpi¢ owych
koncepcji w roli wiedzy ,sterujgcej” dziataniami praktycznymi. Tymczasem wtasnie ze
wzgleddw praktycznych potrzebna jest wiedza dotyczgca obydwu jednoczes$nie aspek-
téw ,rzeczywistego” obiektu. Wydaje sie oczywiste, ze w tego rodzaju sytuacji koncep-
cje nasze traktowac trzeba jako komplementarne. Nalezy je ,zgrywac” praktycznie tak,
by odnosne dziatania miaty przebieg, ktory zwolennicy obu koncepcji opisaliby — kazdy
w jezyku ,wyznawanej” przez siebie doktryny — jako dostatecznie udolne zastosowanie
tych koncepcji. Przy tym porozumienie miedzy adwersarzami mogtoby by¢ wykluczone,
jesliby chcieli oni moéwié tylko w swoich ,, macierzystych” jezykach. W skrajnym przy-
padku ,zgrywanie” nastepowatoby po prostu metodg préb i btedéw, kiedy indziej
znow teoria ustalajgca zwigzek miedzy obydwoma koncepcjami ,potrafitaby” przypo-
rzadkowac sobie rézne ich pojecia, lecz ,,nie umiataby” wyjasnic, skad bierze sie owo
przyporzadkowanie. Bez trudu mozna sie domysli¢, ze najbardziej kompetentnym eks-
pertem w dziedzinie praktyki, o ktérej mowa w tym przyktadzie, bytby ,poliglota” zna-
jacy trzy jezyki: komplementarnych koncepcji i teorii przyporzadkowujace;j.

Oczywiscie, gdyby 6w ekspert miat zaciecie naukowe, opisana sytuacja nie mo-
gtaby go satysfakcjonowac. Tolerowatby jg jako przejsciowg i postulowatby dgzenie do
objecia catej dziedziny jedng teorig.



Pozostawiajac powyzszg uwage na marginesie, mozna obecnie pokusi¢ sie o
sformutowanie konicowej odpowiedzi na pytanie o wzajemny stosunek koncepcji dy-
daktycznych, o ktére w ostatecznym rachunku caty czas chodzi. Oczywiscie, ustalenie
takiej odpowiedzi wymaga przyjecia okreslonej teorii. Teorie te mozna uzyskaé przez
odpowiednie rozbudowanie przyjmowanego w powyzszych przyktadach zatozenia o
odpowiednim przyporzadkowaniu praktycznych zastosowan obu koncepcji. Wskazane
zatozenie nalezatoby mianowicie rozwing¢ w taki sposdb, by otrzymac teorie, ktorej
»rzeczywisto$é przedstawiona” mogtaby zosta¢ uznana za ,rzeczywiste” odniesienie
przedmiotowe tych koncepcji. Kluczowg przy tym sprawg jest to, by wzmiankowana
teoria zaktadata ontologie , 0odrézniajgcy” aspekty ,tego samego” przedmiotu. Przed
przyjeciem tego warunku nie nalezy sie wzbraniaé. Ktos, kto domagatby sie uzgadnia-
nia (ujednolicania) wszystkich teorii ,zahaczajagcych” o dany obiekt ,rzeczywisty” mu-
siatby — przy pewnych oczywistych zatozeniach — traktowac jako konkurencyjne np.
teorie anatomii cztowieka i teorie socjologiczne.

Przyjmujemy, ze z perspektywy postulowanej teorii mozna by rzec, ze istniejg
dwa pojecia ,procesu nauczania i uczenia sie literatury”. Pierwszemu z nich przypo-
rzadkowany jest — jako jego ,rzeczywistos¢ przedstawiona” — wieloaspektowy obiekt,
drugiemu zas — jako jego odniesienie ,rzeczywiste” — jeden z aspektdw obiektu deno-
towanego przez pierwsze pojecie, a mianowicie zwigzki tej denotacji z obiektami, ktdre
nalezatoby traktowac jako ,rzeczywiste” odniesienie przedmiotowe teorii pedagogicz-
nych i psychologicznych (oczywiscie, drugim aspektem procesu nauczania i uczenia sie
literatury jest jego uwiktanie w struktury, ktére mozna ujmowac jako ,rzeczywiste”
odniesienie przedmiotowe koncepcji literaturoznawczych).

Warto zauwazyé, ze powyzsza teoria (ktdra jest fragmentem metateorii obu
rozwazanych koncepcji) nie charakteryzuje blizej owego ,rzeczywistego” odniesienia
przedmiotowego, stwierdza tylko, ze jest to obiekt co najmniej dwuaspektowy. Gdyby
zrekonstruowato sie teorie, ktérej ,rzeczywistoscig przedstawiong” bytby wspomniany
co najmniej dwuaspektowy obiekt, okazataby sie ona ubozuchna. Wtasciwie stwier-
dzataby ona tylko jego istnienie i ,uczestnictwo” w dwéch strukturach. W tej sytuacji
zachodzi koniecznos$¢ ,awansowania” niejako ,rzeczywistosci przedstawionych” roz-
wazanych koncepcji (a wiasciwie wybranej konkretnej koncepcji literaturoznawczej i
wybranej konkretnej koncepcji pedagogicznej) oraz traktowania ich jako aspektéw rze-
czywistego przedmiotu. Na tym wtasnie poziomie (metateoretycznym) mozna moéwic o
komplementarnosci owych koncepcji. Inaczej: dotyczg one dwu réznych aspektédw na-
uczania i uczenia sie literatury — jedna aspektu , literaturoznawczego”, druga — aspektu
,pedagogiczno-psychologicznego”. Péki nie wykraczajg one poza ,swdj” aspekt, sg
komplementarne, wykraczajgc — stajg sie konkurencyjne.

W dyskusjach metodologicznych natrafia sie niekiedy na szersze pojecie ,teorii
niewspotmiernych” (,logicznie nieporéwnywalnych”), mianowicie ,zréwnuje sie” jego



tres¢ z trescig pojecia ,teorii logicznie nieuzgadnialnych”. Zastosowanie w niniejszym
opracowaniu pojecia o wezszym zakresie wynika z checi wprowadzenia poje¢ ,teorii
konkurencyjnej” i ,teorii komplementarnej”. Swojg drogg wypada przypuszcza¢, ze to
pojecie o wezszym zakresie jest wtasciwsze (w sensie: przydatniejsze w analizach me-
todologicznych) i dlatego tez pojeciu o zakresie szerszym nalezatoby przypisaé inny
termin. Najwtasciwszy wydaje sie nam wtasnie ten: ,teorie nieuzgadniane logicznie”.
Jesli od zakresu szerszego pojecia odejmie sie zakres pojecia wezszego, to uzyska sie
zbiér n-tek (co najmniej dwdjek) teorii o réznych ,rzeczywistych” odniesieniach
przedmiotowych i logicznie nieuzgadnianych. Sg to n-tki teorii, ktérych nie da sie zre-
dukowac do ogodlniejszej teorii o zakresie ,rzeczywistym” bedacym sumg zakreséw
»rzeczywistych” elementdw naszej n-tki (przyjmuje sie tu, oczywiscie, ze teoria tego, co
rzeczywiste, pozostanie ta sama).

Majac na wzgledzie powyzisze spostrzezenia, zatozymy, ze tym, ktérzy gtoszg te-
ze o0 niewspotmiernosci rozpatrywanych koncepcji dydaktycznoliterackich, chodzi
prawdopodobnie o niemoznos$é redukcji tychze koncepcji przez jedng ogdlniejszg teo-
rie w sensie wyzej wytuszczonym. Problemem tym zajmiemy sie dalej.

4. Teoria dydaktyczna

Na pierwszy rzut oka wydawac by sie mogto, ze rozstrzyganie powyzszej kwestii
jest trwonieniem czasu na rozwigzywanie pozornego problemu. Czyz bowiem fakt ist-
nienia wspdlnych zatozen obu koncepcji nie przesgdza tego, ze sg one logicznie uzgad-
nialne?*® Po co w ogdle przebakiwato sie o problemie wspdtmiernosci - niewspotmier-
nosci, skoro istnienie wspdlnych zatozer moze by¢ uznane za dowdd wspdtmiernosci?

Czy jednak rzeczywiscie teorie nieuzgadnialne logicznie nie mogg mieé wspél-
nych zatozen? Otéz w naukach empirycznych (nieformalnych) nie rozdziela sie w ,nar-
racji” teorii i metateorii. To, co nazywa sie ,zatozeniami” danej koncepcji, okazuje sie
czestokro¢ teorig (lub fragmentem teorii) denotujacg ,rzeczywiste” odniesienie
przedmiotowe tej koncepcji (ew. relacje zachodzace miedzy nig a tymze odniesieniem).
Tak wiec dwie koncepcje mogg byc¢ nieuzgadnialne logicznie, a mieé ,rzeczywiste” od-
niesienie przedmiotowe bedgce albo tg samg ,rzeczywistoscig przedstawiong”, albo
réoznymi jej fragmentami. Rozbudowane, ,petne” rozwazania metateoretyczne prowa-
dzi¢ mozna tylko wtedy, gdy dysponuje sie rozbudowang wiedzg o ,rzeczywistym” od-
niesieniu przedmiotowym badanej teorii. Dlatego tez mozna postulowa¢, by owe ,rze-
czywiste” odniesienie przedmiotowe byto ,rzeczywistoscig przedstawionga” innej teorii
korespondujgcg w sposob istotnie korygujacy z tg pierwsza. Dla niektérych, wycinko-

13 Takie uzgadnianie moze wymaga¢ modyfikacji jednej czy drugiej koncepcji badz tez ich obu (wycofa-
nia, dodania lub zmiany niektérych zatozen, dodania pewnych definicji, ujednolicenia terminologii itp.).
Inng sprawg jest natomiast akceptacja takich modyfikacji (gdzie jest granica owych modyfikacji, poza
ktérag koncepcja wyjsciowa staje sie juz inng koncepcja?).



wych analiz ,meta” wystarczyé moze ,szczatkowa” wiedza o ,rzeczywistym” odniesie-
niu przedmiotowym (np. do stwierdzania konkurencyjnosci czy komplementarnosci
dwu teorii), niekiedy moze to by¢ zapewne wiedza zdroworozsgdkowa. Zauwazmy, ze
istnienie wspdlnych komplementarnym koncepcjom zatozen dotyczacych ,rzeczywi-
stego” ich odniesienia przedmiotowego moze by¢ punktem wyjscia dla ich uzgodnie-
nia, czy lepiej: ujednolicenia w bardzo ,specjalny”, rézny od redukcyjnego sposdb, a
mianowicie przez opracowanie teorii korespondujgcej wspomniane koncepcje w spo-
séb istotnie korygujacy.

Poki jednak rozumianego jak wyzej ujednolicenia nie dokonano, uznaé trzeba,
Zze teoria dydaktyki literatury jest uktadem trzech teorii: dwéch koncepcji komplemen-
tarnych i teorii przyporzagdkowujgcej, zawierajgcej ich wspdlne ,zatozenia” (teoria ta
jest z logicznego punktu widzenia sktadnikiem metateorii owych koncepcji)4. Mozliwe,
Ze tego typu sytuacje czesto sg spotykane w tzw. naukach stosowanych.

W zwigzku z powyzszym nasuwa sie dos¢ paradoksalny wniosek. Skoro koncep-
cje komplementarne sg jakimis ,adaptacjami” czy zastosowaniami teorii pedagogicznej
i literaturoznawczej, to jedyng w naszej triadzie koncepcja specyficznie dydaktycznoli-
teracka jest niedostrzegana, milczaco tylko obecna koncepcja przyporzadkowujaca.

Whiosek ten, oczywiscie, mozna odrzuci¢ jako humorystyczny. Rozsadnie] jest
przyjac, ze teorig specyficznie dydaktycznoliterackg jest wspomniany uktad teorii.
Trzeba jednak zdawac sobie sprawe, ze uktad taki moze byé uwazany za rozwigzanie
prowizoryczne, niezadawalajgce i by¢ moze ambicjg ludzi uprawiajgcych te dyscypline
powinno sie staé stworzenie jednolitej teorii. Jak wynika z dotychczasowych ustalen,
ujednolicenie takie dokonane moze by¢ przez

1/ rozbudowanie jednej z koncepcji komplementarnych w taki sposéb, by ob-
jeta swym zasiegiem ,rzeczywiste” odniesienie przedmiotowe drugiej,

2/ logiczne ich uzgodnienie w drodze redukcji do trzeciej, ogdlniejszej teorii,

3/ stworzenie teorii korespondujgcej w sposodb istotnie korygujgcy z koncep-
cjami komplementarnymi.

14 Dla uproszczenia wywoddw abstrahujemy tu od tego, ze koncepcje dydaktyczne moga ujmowaé nie
tylko , literaturoznawczy” oraz ,pedagogiczny” aspekt procesu dydaktycznego.



Il. NA CZYM POLEGA ,WIELOTOROWOSC” ROZWOJU KONCEPCJI NAUCZANIA | UCZE-
NIA SIE LITERATURY?

W trakcie przedstawionych wyzej rozwazan nad kontrowersjami, jakie poja-
wiajg sie wokot problemu metod ksztatcenia literackiego, sformutowalismy pewne
ogdblne wnioski, ktdre obecnie zostang usystematyzowane (nie bez powtérzen) w spo-
s6b umozliwiajgcy a) ukazanie, na czym polega wspomniana w tytule ,wielotorowos¢”
oraz b) wyprowadzenie na tej podstawie okreslonych konkluzji dotyczgcych procedury
badania dziejow dydaktyki literatury.

W s$wietle przyjmowanych przez nas zatozen uczestnictwo jednostki w kulturze
literackiej uwarunkowane jest przede wszystkim czynnikami natury historyczno-spo-
tecznej (rozpoznawanymi gtéwnie — aczkolwiek nie wytgcznie — przez literaturoznaw-
stwo) oraz czynnikami natury psychologicznej (badanymi przez psychologie). Podob-
nym determinacjom podlega proces uczenia sie owego uczestnictwa (proces edukacji
literackiej), ktéry zasadza sie czestokro¢ wtasnie na czytaniu i interpretowaniu dziet
literackich. Wzgledy praktyczne wymagaja, by wzmiankowany proces byt opisywany i
wyjasniany przez teorie ksztatcenia literackiego, ktérych ,rzeczywistos¢ przedsta-
wiona” zawiera obydwa rodzaje uwarunkowan, jakim on podlega, czyli dotyczy — jak
mozna by powiedzie¢ majgc w pamieci wczesniejsze ustalenia — obydwu jego aspek-
téw. W sytuacji braku takich teorii lub tez w sytuacji, gdy owe teorie sg tak ubogie, ze
nie mogg wystepowac w roli ,dostarczycielek” wiedzy zdolnej sterowa¢ dziatalnoscig
praktyczng, musi sie dokonywac swoistego awansowania ,rzeczywistosci przedstawio-
nych” okreslonych koncepcji literaturoznawczych i — nadbudowanych nad teoriami
psychologicznymi — koncepcji pedagogicznych (ew. ogdlnodydaktycznych). Wczesniej
juz byta mowa o tym, o jakie awansowanie tu chodzi. Mozna powiedzieé, ze we wska-
zanych juz sytuacjach odpowiednio adaptowane koncepcje literaturoznawcze i peda-
gogiczne wystepujg w roli swoistego ,,substytutu” teorii ksztatcenia literackiego.

Rozbieznosci miedzy omawianymi tu stanowiskami (,literaturoznawczym” i
,pedagogicznym”) mozna interpretowac jako réznice w zapatrywaniach na range, jaka
nalezy przypisywac¢ koncepcjom literaturoznawczym i pedagogicznym (ogdlnodydak-
tycznym) woéwczas, kiedy wystepowac majg w roli pewnego rodzaju ekwiwalentu teorii
dydaktycznoliterackie;.

Zwolennicy drugiego z tych stanowisk respektujg (aczkolwiek niekoniecznie
werbalizujg) poglady nastepujace. Badany przez dydaktyke literatury proces edukacji
literackiej jest w swej ,istocie” procesem pedagogicznym, stad tez powinien by¢ rozpa-
trywany z punktu widzenia nauk pedagogicznych. Literaturoznawstwo zajmuje sie pro-
cesem badania dzieta literackiego, a nie — procesem edukacji literackiej. Nalezy zatem
»hawigzywac” do ustalen literaturoznawstwa, lecz w zadnej mierze nie mozna — o ile



nie chce sie zatrze¢ autonomii wiedzy dydaktyczno literackiej — utozsamiac twierdzen
literaturoznawczych z twierdzeniami teorii nauczania i uczenia sie literatury.

Dla jasnosci sytuacji podkresimy raz jeszcze, ze stanowisko, ktére staralismy sie
przed chwilg w sposdb skrétowy scharakteryzowac, jest, oczywiscie, zupetnie stuszne
(przy pewnych zatozeniach, rzecz prosta), ale stuszno$¢ owa nie wyklucza jednak — por.
rozwazania na temat pojmowania ,tozsamosci” — zasadnosci zapatrywan przyjmowa-
nych przez zwolennikéw obozu przeciwnego.

Okazuje sie, ze ci ostatni réwniez sktonni sg broni¢ autonomii dydaktyki litera-
tury. Respektowane przez nich poglady zrekonstruowac¢ mozna w taki oto sposdb. Pro-
ces edukacji literackiej ma wprawdzie ,charakter pedagogiczny”, jednakze ,istota” te-
go procesu — jako procesu réznego od tych, ktédrymi zajmujg sie inne dydaktyki szcze-
gétowe — jest wtasnie , literaturoznawcza”. Nauki pedagogiczne odwotujace sie do psy-
chologii nie s3 w stanie nawet ,,z grubsza” okresli¢, czym rdézni sie nauczanie (ew. przy-
swajanie sgdéw na temat) literatury od nauczania matematyki czy historii. Specyfika
nauczania literatury moze zatem zostaé uchwycona jedynie na gruncie literaturo-
znawstwa i innych nauk o kulturze. Dokonywana przez nauki pedagogiczne charaktery-
styka procesu ksztatcenia literackiego jest bardzo ,ramowa”. Stan zaawansowania
owych nauk sprawia, ze niejednokrotnie zdolne sg one , powiedzie¢” tylko to, o czym
zdrowy rozsadek wie i bez nich. Wzmiankowana charakterystyka czestokro¢ zatem
miesci sie w sferze oczywistosci, w obrebie jakiegos$ , spotecznego a priori”. Daje sie
wiec w zupetnosci pomijaé. W ostatecznym rachunku uprawianie dydaktyki literatury
sprowadza sie gtéwnie do umiejetnego, tj. respektujgcego ,spoteczne a priori”, adap-
towania wiedzy literaturoznawczej. Podstawg dydaktyki literatury i Zrodtem jej najwar-
tosciowszych konstatacji stajg sie wiec okreslone teorie literaturoznawcze.

Zrekonstruowane powyzej koncepcje uprawiania dydaktyki literatury pozornie
tylko sie wykluczajg. Pozdr 6w zniknie, gdy uwzgledni sie, iz:

1/ obie koncepcje dotyczg odmiennych aspektéw procesu nauczania i uczenia
sie literatury;

2/ na gruncie kazdej z tych koncepcji odmiennie pojmuje sie

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

- ,2tozsamos$é”: w pierwszym przypadku neguje sie zasadnos¢ identyfikowania
literalnych odniesien przedmiotowych (,rzeczywistosci przedstawionych”) dwojakiego
rodzaju teorii: literaturoznawczych i dydaktycznoliterackich (,,tozsamos$¢” znaczy tyle,
co ,identycznos$é”); w przypadku drugim respektuje sie (milczaco) teze o mozliwosci
traktowania ,rzeczywistosci przedstawionych” koncepcji literaturoznawczych oraz pe-



dagogicznych jako aspektow ,rzeczywistego” — przynajmniej dwuaspektowego - pro-
cesu nauczania literatury i nieSwiadomie stosuje sie do pogladu o koniecznosci przypo-
rzagdkowywania pedagogicznym charakterystykom procesu edukacji (czesto pomija-
nym, bo traktowanym jako oczywiste) odpowiedniej literaturoznawczej charakterystyki
tego procesu, oczywiscie, w taki sposob, by uzupetniata ona ,,ramowe” charakterystyki
pierwszego rodzaju (,tozsamos¢” to tutaj tyle, co ,,okreslone przyporzgdkowanie).

Przyjmujac teze, ze proces nauczania jest obiektem dwuaspektowym (co naj-
mniej dwuaspektowym), mozna powiedzieé, iz zwolennicy obu omawianych stanowisk
eksponujg jeden z aspektéw owego procesu przy jednoczesnym — mniejszym lub wiek-
szym — abstrahowaniu od drugiego z tych aspektow (od aspektéw pozostatych). W
skrajnych przypadkach owo abstrahowanie idzie tak daleko, ze 6w drugi aspekt — jako
mieszczgcy sie w sferze oczywistosci — explicite jest pomijany (niemal) catkowicie. Na-
wiasem mowigc, w takich przypadkach nietrudno réwniez o powstawanie pogladéw
negujacych autonomie dydaktyki literatury, niekiedy wrecz stwierdzajacych, iz kon-
struowanie teorii ksztafcenia literackiego jest rzeczg zbedng, albowiem teoria ta z po-
wodzeniem daje sie zastgpi¢ — tu niektorzy méwig — ,,zastosowaniami” teorii pedago-
gicznych (ogdélnodydaktycznych), inni za$ — ,zastosowaniami” teorii literaturoznaw-
czych®>. W odnotowanych powyzej sytuacjach, a takze wdéwczas, gdy poszczegdlni ba-
dacze (mogg to byé np. interesujacy sie nauczaniem literatury specjalisci z zakresu nauk
pedagogicznych lub tez nauk o kulturze) nie majg po prostu ambicji konstruowania
catosciowych teorii ksztatcenia literackiego (tego przeciez nigdy nie mozna ani wy-
kluczy¢, ani — tym bardziej — zabronic), prowadzenie rozwazan nad edukacjg literacka
polega na adaptowaniu okre$lonych teorii pedagogicznych i okreslonych teorii literatu-
roznawczych. We wszystkich tych przypadkach skutek jest taki sam: wytwory dydak-
tycznoliterackiej praktyki badawczej przyjmujg czestokro¢ posta¢ — z jednej strony -
aplikacji teorii pedagogicznych (z implicite wpisanym , literaturoznawczym a priori”)
oraz — z drugiej strony — aplikacji teorii literaturoznawczych (z implicite wmontowanym
»a priori pedagogicznym”)?®,

Précz tego, oczywiscie, istniejg koncepcje ujmujgce explicite ona aspekty pro-
cesu nauczania i uczenia sie literatury. Tak wiec ostatecznie rzec mozna, iz teorie dy-
daktycznoliterackie tworzg swego rodzaju continuum, w ktédrym bieguny sg prostymi
aplikacjami teorii pedagogicznych (z jednej strony) i literaturoznawczych (ze strony
drugiej).

Uwagi te stanowi¢ bedg podstawe do sformutowania wnioskow dotyczgcych
zaréwno sposobdéw rekonstrukcji teorii nauczania i uczenia sie literatury, jak tez mozli-

15 Tego rodzaju poglady trafiajg sie réwniez we wspoétczesnej refleksji nad dydaktyka literatury.
16 Scharakteryzowane powyzej wytwory wiedzy dydaktycznoliterackiej praktyki badawczej powstawaty
dawniej i powstajg niekiedy rowniez wspodtczesnie. Ich powstawanie nie musi jednak wcale by¢ — jak to
wynika z poczynionych przed chwilg konstatacji — oznaka ,,sytuacji kryzysowej” w dydaktyce literatury.



wosci nawigzywania do tych teorii w trybie korespondenc;ji istotnie korygujacej. Dalej
zajmiemy sie pierwszg z tych kwestii.

1. WIELOTOROWOSC ROZWOJU TEORII NAUCZANIA | UCZENIA SIE LITERATURY A
PROBLEM ICH REKONSTRUKCIJI

Na poczatek odnotujemy kolejng (bo o pierwszej méwilismy we , Wprowadze-
niu”) opozycje zachodzacy niekiedy miedzy tzw. ,teoretycznymi” a ,historycznymi”
badaniami z zakresu dydaktyki literatury. Nawigzujac do spostrzezen J. Kmity, mozemy
powiedzieé, ze dydaktycy literatury, ktdrzy prowadzg refleksje teoretyczng, zawsze — w
wiekszym czy mniejszym stopniu — wykorzystujg wyniki badawcze uzyskane na gruncie
innych dziedzin wiedzy, nade wszystko za$ odwotujg sie do teorii literaturoznawczych
oraz do — wspierajgcych sie na koncepcjach psychologicznych — teorii ogélnodydak-
tycznych i pedagogicznych, gdy tymczasem dydaktycy literatury, ktorzy zgtebiajg dzieje
swej dyscypliny, czestokro¢ nie wychodzg poza baze eksplanacyjng wypracowang w
obrebie tradycyjnych akademickich dyscyplin historycznych'’. Efektem takiego stanu
rzeczy jest to przede wszystkim, ze w pracach niektdérych dydaktykéw dzieje nauki o
ksztatceniu literackim stajg sie niejednokrotnie jedynie ciggiem chaotycznych zdarzen:
przeplatanka — chronologicznie, co prawda, uporzagdkowanych — publikacji poszczegél-
nych badaczy dziatajgcych w przesztosci oraz mozaikg kolejnych wersji podrecznikéw i
programoOw nauczania. Sitg rzeczy w pracach tych , opisywactwo” dominuje nad proce-
durami eksplanacyjnymi. Przyjmujac, ze w kazdym rodzaju ludzkiej dziatalnosci po-
znawczej modelowany jest bezposredni przedmiot badania, mozna powiedzie¢, iz 6w
przedmiot jest tu niekiedy na tyle stabo wymodelowany, ze zachowuje wszystkie zjawi-
skowe wtasciwosci procesu dziejowego (przypadkowosé, wysoka ztozonos¢ itp.). W
niektorych przypadkach jedyng metodg wykorzystywang do usystematyzowanego uj-
mowania dziejéw dydaktyki literatury jest tworzenie pewnego rodzaju — jak powiada J.
Kmita — ,ciggéw historycznych”, tj. zestawienie chronologicznie uporzgdkowanych
zjawisk dodatkowo w taki sposdb, by ukazywaty one droge wiodaca rozpatrywang na-
uke do wartosci wspétczesnie ocenianych pozytywnie lub negatywnie'®. Warto zauwa-
zy¢, ze milczagco przyjmuje sie tu, ze poznanie naukowe od poczatku swego istnienia
zmierza — na sposob teleologiczny — do prawdy, ktérej ostatecznym ukoronowaniem
jest aktualny stan wiedzy. Co wiecej, w trakcie konstruowania wspomnianych ciggéw
poréwnuje sie i zestawia — wyrwane ze swych macierzystych kontekstow — sktadniki
(terminy, zdania i zespoty zdan) rozmaitych teorii ksztatcenia. Nie dostrzega sie wiec,
ze z reguty teoria stanowi integralng catos¢, w obrebie ktérej poszczegdlne sktadniki
zyskujg okreslone znaczenie systemowe. W zwigzku z tym nie mozna oddzielaé od niej

7 por. J. Kmita, Epistemologiczne przestanki teoretycznej integracji badari pedagogicznych, ,Badania
Oswiatowe” 1980, nr 3.
18 Tamze.



jakiegos$ elementu i rozpatrywac go w izolacji, albowiem zatraca sie wéwczas jego sys-
temowy sens.

W swietle dotychczasowych uwag staje sie rzeczg jasng, iz przynajmniej litera-
turoznawstwo i wspierajgca sie na psychologii pedagogika (zwtaszcza dydaktyka ogol-
na) powinny stanowi¢ baze eksplanacyjng w badaniach nad dziejami dydaktyki literatu-
ry. Odwotywanie sie do tych nauk (przynajmniej do nich) jest warunkiem sine qua non
w miare zadawalajgcej efektywnosci zaréwno wyjasniania poszczegdlnych teorii ksztat-
cenia, jak tez wyjasniania catosciowo pojmowanego procesu rozwoju metodyki nau-
czania i uczenia sie literatury.

Konkluzja powyzsza wydac sie moze dos¢ trywialna, aczkolwiek wyglada na to,
ze nie jest ona znana sporej czesci historykdw dydaktyki. Kolej zatem na sformutowa-
nie wnioskéw nieco mniej oczywistych. Otdz biorgc pod uwage ustalenia poczynione w
poprzednim paragrafie, nalezy stwierdzi¢, iz historyk badajacy teorie ksztatcenia lite-
rackiego ma w gruncie rzeczy do czynienia ze strukturami humanistycznymi ztozonymi
z trzech podstawowych podstruktur, tj. a) podstruktury dotyczacej ,literaturo-
znawczego” aspektu procesu nauczania, b) podstruktury dotyczacej ,pedagogicznego”
aspektu tego samego procesu i ¢) podstruktury w pewien sposéb przyporzadkowujacej
wzajemnie podstruktury poprzednio wymienione. W zwigzku z tym historyk powinien
zrekonstruowac¢ wzmiankowane teorie w sposdb uwzgledniajgcy kazdg z wyszczegél-
nionych tu podstruktur. Jesli tak, to nalezy przypuszczaé, ze najwiecej ktopotow przy-
sporzy naszemu historykowi rekonstrukcja takich wytworéw dydaktycznoliterackiej
praktyki badawczej, ktére znajdujg sie na biegunach wspomnianego wczesniej conti-
nuum. W wytworach tych bowiem explicite dana jest (niemal) jedynie podstruktura
ujmujaca jeden z aspektéw procesu edukacji, podstruktury pozostate nie sg wyartyku-
towane. Dotarcie do implicite wmontowanych podstruktur w niektdrych przypadkach
moze sie okaza¢ zadaniem niewykonalnym. Okolicznos¢ ta nie zwalnia jednak badacza
teorii ksztatcenia literackiego od koniecznosci podejmowania chociazby préb rozpo-
znania owych podstruktur. Oczywiscie, historyk dydaktyki literatury ma do wyboru i
inng droge. Moze on mianowicie — uznawszy, ze wielostronnos¢ procesu edukacji lite-
rackiej jest odkryciem wspodiczesnosci — opatrywa¢ mianem ,uje¢ jednostronnych”
wszelkie koncepcje, w ktdrych niezbyt wyraznie wyartykutowana zostata , literaturo-
znawcza” badz ,pedagogiczna” charakterystyka nauczania i uczenia sie literatury. Wy-
daje sie, ze taki sposdb podejscia nie jest jednak — delikatnie mdwigc — najbardziej
ptodny poznawczo. Tymczasem alternatywne postepowanie badawcze, o ktérym mo-
wa byta wczesniej, prowadzi¢ moze do zastosowania w refleksji historycznej czegos, co
podpadatoby pod miano ,negatywnej zasady Ockhama”. Otz poglady dydaktyka X
dotyczace , literaturoznawczego” aspektu procesu nauczania i uczenia sie literatury
oraz zapatrywania dydaktyka Y na temat ,pedagogicznego” aspektu tego procesu z
reguty jawig sie w tradycyjnych opracowaniach jako dwie niezalezne (o ile nie sprzecz-
ne) teorie. W Swietle za$ proponowanych tu rozstrzygnieé konstatacje X-a i Y-a okazac



sie moga (wtasciwie: moga sie dac ujgé jako bedace) ustaleniami wchodzgcymi w obreb
jednej teorii dydaktycznej. Z sytuacjg takg mamy do czynienia wowczas, gdy spetnione
sg nastepujace warunki:

1) Zrekonstruowana w trybie idealizacyjnej interpretacji humanistycznej (na
podstawie wypowiedzi i praktyki badawczej X-a) koncepcja X-a dotyczaca , literaturo-
znawczego” aspektu procesu dydaktycznego daje sie uzgodnié ze zrekonstruowang w
analogiczny sposdb, dotyczacg tego samego aspektu tegoz procesu koncepcja Y-a. (Po-
niewaz wypowiedzi Y-a nie dotyczg wspomnianego aspektu, albo tez dotyczg go mar-
ginalnie, bedzie tak na ogodf, cho¢ wcale nie jest to konieczne, ze rekonstrukcja odno-
$nych jego zapatrywan zawierac bedzie niewiele tresci, a jej ,rzeczywistos¢ przedsta-
wiona” bedzie strukturg niezbyt ,rozbudowang”). Obie rekonstrukcje mozna uznac za
uzgodnione wtedy i tylko wtedy, gdy jedna z przyporzgdkowanych im ,rzeczywistosci
przedstawionych” zawiera sie w drugiej (w szczegdlnosci mogg sie okazaé iden-
tyczne)®®.

2) W analogiczny sposéb da sie uzgodnic rekonstrukcje poglagdéw X-a i Y-a doty-
czace ,pedagogicznego” aspektu procesu nauczania i uczenia sie literatury.

3) Nadaje sie do efektywnego zastosowania teoria dydaktycznoliteracka bedaca
uktadem a/ rekonstrukcji koncepcji X-a dotyczacej aspektu ,literaturoznawczego”, b/
rekonstrukcji koncepcji Y-a dotyczacej aspektu ,,pedagogicznego” oraz c/ teorii przypo-
rzgdkowujacej zrekonstruowanej albo zaproponowanej przez podmiot rekonstrukcji.
Orzeczenie praktycznej przydatnosci tego uktadu moze by¢ oparte albo o eksperyment
myslowy, albo o wczesniej opracowane teoretyczne kryteria (o jaka$ teorie metady-
daktycznoliteracka).

4) Zaproponowana przez podmiot rekonstrukcji teoria przyporzadkowujgca
spetnia warunki, ktoérych petng liste ustali¢ trzeba wczesniej albo po zbadaniu (z per-
spektywy jakiej$ teorii ogélnometodologicznej) szeregu dajgcych sie zrekonstruowac
analogicznych teorii respektowanych przez istniejgce koncepcje dydaktycznoliterackie,
albo na podstawie odpowiedniej teorii metadydaktycznoliterackiej. Takie ,uprzedza-
jace” zestawienie warunkow jest potrzebne po to, by oddali¢ posadzenia o wyjasnienie
ad hoc.

19 Dlaczego pojecie ,uzgadniania” zostato zrelatywizowane nie do zdan, lecz do ich modeli semantycz-
nych? Oto jeden z powoddéw. Koncepcja Y-a zrekonstruowana zostata, powiedzmy, w postaci zbioru
zdan Zi, Zo, ..., Zs, za$ koncepcja X-a w postaci Zi, Z2, ..., Zs, Zs, ..., Z25. Znaczenia systemowe termindw
wystepujgcych w koncepcji Y-a wyznaczone zostaty przez kontekst postaci Z1, Z, ..., Zs, natomiast zna-
czenia systemowe terminéw wchodzgcych w sktad réwnoksztattnych zdan Zi, Z», ..., Zs z koncepcji X-a
wyznaczone s3 przez kontekst postaci Z1, 72, ..., Zs, Zs, ..., Z2s. Tak wiec interesujgce nas terminy z kon-
cepcji X-a majg nieco inne znaczenia niz réwnoksztattne z nimi terminy z koncepcji Y-a (chyba, ze Z, ...,
Z25 sg konsekwencjami logicznymi Z1, Za, ..., Zs). Aby je poréwnaé, nalezy podja¢ analize znaczen, a to —
przypuszczamy — prowadzi w praktyce do odtworzenia odpowiednich modeli semantycznych.



A teraz kilka uwag. Mowa byta w punktach 1) i 2) o warunku zawierania sie. W
praktyce spetnienie tego warunku moze by¢ do stwierdzenia tylko w przyblizeniu ze
wzgledu choéby na niedostateczng precyzje jezyka teorii dydaktycznoliterackich. Z
pewnoscig jednak ustalenie przyblizonego (w rozsgdnych granicach) jego spetnienia nie
jest bez znaczenia dla badacza i moze by¢ podstawga do orzeczenia (przyblizonej) zgod-
nosci badanych koncepciji.

Zastosowanie dyrektywy nakazujgcej badanie zgodnosci teorii dotyczacych
explicite réznych aspektdw procesu nauczania i uczenia sie literatury moze zapobiegac
charakterystycznemu dla tradycyjnych opracowan historycznych ,mnozeniu” istniejg-
cych w przesztosci teorii dydaktycznoliterackich, a tym samym spowodowac istotne
przeobrazenia funkcjonujgcych w tych opracowaniach wizji dziejéw interesujacej nas

dyscypliny.

Jest rzeczg oczywisty, ze w wielu przypadkach rekonstrukcja ,,szczgtkowej” cha-
rakterystyki, na przyktad ,literaturoznawczego” aspektu procesu dydaktycznego, ktéra
przyjmuje Y, umozliwi jedynie stwierdzenie tego, ze Y akceptuje (ew. tylko respektuje)
ustalenia okreslonego kierunku literaturoznawczego (typu: pozytywizm, formalizm,
fenomenologia), nie pozwoli natomiast na okreslenie, do jakiej konkretnej koncepcji
literaturoznawczej rozwijanej w obrebie owego kierunku on sie odwotuje. W takich
okolicznosciach historyk dydaktyki literatury bedzie w stanie orzeka¢ co najwyzej (cza-
sem tylko prawdopodobng) uzgadnialnos¢ dwéch teorii X-a i Y-a (odwotujemy sie do
symboliki wprowadzonej powyzej). Nalezy jednak podkresli¢, ze stwierdzenie takiego
stanu rzeczy bedzie mimo wszystko stawiac historyka w lepszej sytuacji niz dziejopisa-
tradycjonaliste, ktéry nie dostrzegajac potencjalnej zgodnosci teorii X-a i Y-a, pozbawia
sie mozliwosci dojscia do usystematyzowanej i pogtebionej wiedzy o istniejgcych w
przesztosci koncepcjach edukaciji literackie;j.

Zasadnos¢ postepowania naszego historyka tym mniej bedzie budzié¢ watpliwo-
$ci, im wyrazniej uswiadomi sobie on to, ze

a) stwierdzenie przynaleznosci jakichkolwiek teorii dwdéch dowolnych badaczy
do tego samego typu teorii zawsze — o ile ktorys z nich nie popetnit plagiatu - dokony-
wane jest przy zastosowaniu procedury idealizacji;

b) zaliczenie dwdch teorii do jednego kierunku badawczego polega na stwier-
dzeniu, ze na okreslonym poziomie idealizacji dostrzega sie tozsamos¢ (a przynajmniej
daleko idgce podobieristwo) nalezgcych do tych teorii dwdch grup twierdzen (por.
przyp. 19 i tekst z nim zwigzany).

Tak wiec stwierdzenie, ze charakterystyki ,literaturoznawczego” aspektu pro-
cesu edukacji literackiej dokonane przez naszych X-a i Y-a ,mieszczg sie” w obrebie
jednego kierunku badan literaturoznawczych, uprawnia do orzekania — na okreslonym



poziomie idealizacji — wrecz o tozsamosci (a przynajmniej o duzej zbieznosci) tych cha-
rakterystyk.

IV. O MOZLIWOSCIACH ISTOTNIE KORYGUJACEGO KORESPONDOWANIA ISTNIEJACYCH
OBECNIE TEORII NAUCZANIA | UCZENIA SIE, LITERATURY

Wedtug J. Kmity relacja korespondencji istotnie korygujacej miedzy wczesniej-
szym systemem wiedzy naukowej S a systemem pdzniejszym S’ zachodzi wéwczas, gdy
zatozenia semantyki systemu S réznig sie od zatozen semantyki systemu S’ na tyle ra-
dykalnie, ze niemozliwa jest merytoryczna dyskusja z systemem S w ramach systemu
S’. Dyskurs wystepujacy w kontekscie S’ jest logicznie rézny od dyskursu prowadzonego
w kontekscie S. Totez w obrebie systemu korespondujacego (S’) nie da sie ani stwier-
dza¢ poszczegdlnych ustalenn systemu korespondowanego (S), ani tez ich negowac.
Mozna natomiast ujmowaé podmiotowo (ze wspdtczynnikiem humanistycznym) to, co
S konstatuje obiektywizujgco, a nastepnie postawic pytanie, dlaczego oraz w jakim za-
kresie i stopniu efektywne sg sagdy dyrektywalne implikowane przez S, tzn. efektywne
sg ukierunkowane przez te dyrektywy dziatania (tak jak sie je widzi z perspektywy S’) w
okreslonych (na gruncie S’) okolicznosciach. Wskazang kwestie rozstrzyga sie przez
przedstawienie dokonanej na gruncie S’ zobiektywizowanej charakterystyki owych
dziatan, ich okolicznosci i ich efektdw oraz przez pokazanie, ze (zgodnie z S’) efekty te
w odnosnych okolicznosciach i przy podjeciu odnosnych dziatan muszg wystepowac w
okreslonym zakresie i stopniu, co wiasnie ttumaczy czesciowg i przyblizong efektyw-
nos¢ technologiczng odpowiednich sgdéw dyrektywalnych implikowanych przez S (a
tym samym wyjasnia spoteczng akceptacje owych sagdéw oraz systemu S)%°.

Uzywajac zaproponowanych wczesniej termindw, powiemy, iz o relacji kore-
spondencji istotnie korygujacej miedzy teorig T (korespondowang) a teorig T’ (ko-
respondujgcg) mowi¢ mozna wéwczas, gdy T’ zostata ujeta jako podstawowy sktadnik
metateorii T, sktadnik charakteryzujacy ,rzeczywiste” odniesienie przedmiotowe T w
taki sposob (na tyle — przede wszystkim — ,obszernie”), ze mozliwe jest ustalenie faktu
i zakresu efektywnej stosowalnosci T. Przy tym podstawowe znaczenie ma fakt, ze
wspomnianego przed chwilg ustalenia nie mozna dokonaé przez proste poréwnanie
zawartosci informacyjnej (tresci) obu koncepcji. Brakuje bowiem $rodkéw logicznych
umozliwiajgcych takie poréwnanie. Nie da sie zestawi¢ owych tresci na ptaszczyznie
syntaktycznej, bo rdwnoksztattne (bedgce sekwencjami liter lub dzwiekdw o tej samej
budowie) terminy majg na gruncie jezykdéw teorii T i T' przyporzgdkowane rézne zna-
czenia. Nie da sie tez zrobi¢ tego na ptaszczyznie semantycznej — przez porownanie
wchodzgcych w gre ,rzeczywistosci przedstawionych” (standardowych modeli seman-
tycznych) — z tego wzgledu, ze warunkiem niezbednym wszelkiego ich poréwnywania

20 por, J. Kmita, Kultura i poznanie, W-wa 1985, s. 20-21.



jest moznos¢ przyporzgdkowywania sobie nawzajem (zbioréw) obiektéw indywidual-
nych z obu modeli (catg ,reszte” czyli ,uporzadkowanie”: zbiory, relacje, struktury za-
wierajgce owe obiekty wyrazi¢ mozna — zatézmy optymistycznie, ze nie stang na prze-
szkodzie wzgledy techniczne — w jezyku teorii mnogosci, o ktérym zaktada sie czesto —
cho¢ moze to by¢ imputacja — ze jest implicite zawarty w kazdym jezyku). Przy tym
przyporzadkowanie dwu obiektéw indywidualnych z obrebu dwu modeli musi by¢
»mocne”: musi by¢ identyfikacjg. ,,Normalnie”, kiedy ,obowigzuje” jeden jezyk, takiej
identyfikacji dokonujemy po prostu w ten sposéb, ze konstatujemy, iz obu obiektom
przyporzadkowany jest ten sam termin. W przypadku T i T’ sposéb ten nie wchodzi w
rachube, skoro réwnoksztattne terminy nie sg rownoznaczne, a wiec nie ma pewnosci
czy denotujg to samo (bardziej prawdopodobne jest, ze denotujg co innego — w kaz-
dym razie trzeba by to sprawdza¢ w dowolnym przypadku z osobna). Ostatecznie wiec
mozliwe jest tylko posrednie (nie ograniczajgce sie do stosowania samych tylko srod-
kow logicznych) poréwnanie interesujgcych nas tresci Ti T'. Dokonywac tego mozna po
prostu obserwujgc dziatania ,sterowane” wiedzg zawartg w T i opisujgc ich przebieg
oraz efekty w jezyku teorii T’, co pozwala dzieki interpretacji humanistycznej odtwo-
rzy¢ wiedze respektowang przez podmioty wspomnianych dziatan. Nie jest to jednak
tresc¢ (cze$é tresci) koncepcji T, lecz jej korespondencyjny odpowiednik wyrazony w
jezyku koncepcji T'. Zauwazmy, ze mozna przeprowadzic szereg eksperymentéw analo-
gicznych do tych, o ktérych byta mowa w pierwszym punkcie tej pracy, a mianowicie
powodowa¢, a potem zestawiac opisy tych samych — z punktu widzenia obserwatora z
boku — zdarzen, opisy dokonane w obu interesujgcych nas jezykach: koncepcji T i kon-
cepcji T'. Dzieki takiej serii badan — positkujgc sie trzecig teorig — datoby sie zapewne
ustali¢ szereg par termindéw (jeden termin wziety z jezyka T, drugi — z jezyka T’), o kto-
rych to parach moglibysmy zatozy¢, iz dla kazdej z nich istnieje jedno ,rzeczywiste” od-
niesienie przedmiotowe, ktdre przyporzadkowaé¢ mozna obu elementom z obrebu tej
samej pary. (Nawiasem modwigc, tego rodzaju eksperymenty mogg mie¢ myslowy cha-
rakter, co moze powodowac wrazenie, iz obie teorie sg wyrazone w jezykach nawza-
jem na siebie przektadalnych). Ale nie mozna w ten sposoéb stworzy¢ stownika ,,odpo-
wiednikéw przektadowych” i swobodnie ttumaczy¢ z jezyka teorii T na jezyk teorii T’
oraz na odwrét, gdyz przyporzadkowane sobie terminy czesto nie bedg réwnoznaczne.
(Wyjatkiem beda na pewno terminy, ktdre mozna sobie przyporzgdkowac na tej pod-
stawie, ze sg zaczerpniete z jezykdw teorii duzej ogdlnosci, co do ktdrych przyjgé moz-
na zasadnie, iz sg zaktadane zaréwno przez T jak i T’, jak np. jakas ogdlna teoria dziata-
nia, teoria mnogosci itp.). Oczywiscie, nie chodzi tu o ,réwnoznacznos¢” definiowang
na gruncie syntaktyki, gdyz taka jest z géry wykluczona. Proponujemy jej semantyczny
»,zamiennik”, wedle ktérego dwa terminy t i t’ takie, ze przyporzadkowane im sg jako
denotacje ztozone obiekty, s3 rdwnoznaczne, jesli te ich denotacje (,rzeczywistosci
przedstawione”) sg izomorficzne (réwnoksztattne) i wszelkie dwa wchodzgce w ich
sktad oraz znajdujace sie w ,,analogicznych” miejscach przedmioty (jeden zwigzany z t,
drugi zas z t’) mogg by¢ uznane za identyczne. A teraz to samo scislej: dwa terminy tit’



o literalnych odniesieniach przedmiotowych (odpowiednio) d i d’ s3 rownoznaczne (ze
wzgledu na teorie W) wtedy i tylko wtedy, gdy istnieje taka teoria W, ktéra stwierdza,
ze a) relacja R ustala izomorfizm d i d’ (a wiec i rdwnolicznos¢ zbioréw obiektow indy-
widualnych 1'i I, przy czym elementy ze zbioru | nalezg do d, a elementy z I’ do d’), a
takze to, ze b)

TTxel TTyel’ (xRy - x=y)

Uzyskujemy wiec nastepujace kryterium przesgdzajgce o tym, ze miedzy dwie-
ma teoriami zachodzi stosunek logicznej nieporéwnywalnosci. Nadaje sie on do wyko-
rzystania w badaniach nad teoriami dydaktyczno literackimi. Jesli stosunek wspomnia-
ny zachodzi miedzy teoriami T i T’, to wérdd ustalonych jak wyzej par termindw charak-
terystycznych dla rozpatrywanych teorii, a przy tym oznaczajacych ztozone obiekty, nie
znajdziemy par takich, ze wchodzace w ich sktad terminy oznaczajg obiekty, ktére réw-
noczesnie mozna bytoby uznac za réwnoksztattne (izomorficzne) i ztozone z identycz-
nych (oraz tak samo uporzgdkowanych) ,,atoméw”. Jesli nie dotyczy to wszystkich tego
rodzaju par terminéw, to przynajmniej dostatecznie wielu, by uniemozliwi¢ prosty
(niekorespondencyjny) przektad.

Co jeszcze mozna by rzec o teorii dydaktycznoliterackiej, ktéra mogtaby by¢
uznana za korespondujgcg z innymi w sposéb istotnie korygujacy? Zalezy to od odpo-
wiedzi na pytanie, czy taka teoria ma by¢ uktadem teorii komplementarnych czy jedno-
litg teoria.

W pierwszym przypadku mamy do trzy mozliwosci: a) dwie polegajgce na tym,
ze jedna z komplementarnych koncepcji koresponduje w sposéb istotnie korygujacy z
innymi charakterystykami dotyczgcymi tego samego aspektu procesu ksztatcenia lite-
rackiego i b) jedng polegajgcg na tym, ze obie komplementarne koncepcje ,sktadowe”
spetniajg warunek, o ktérym mowa w punkcie a).

W sytuacji a) trzeba pamieta¢ o tym, ze nowa teoria nie moze pretendowac do
,Kkrytycznego przezwyciezania” zapatrywan dotyczacych obydwu aspektéw procesu
nauczania i uczenia sie literatury, a tylko — do ,,przezwyciezania” koncepcji, ktére doty-
czg jednego z tych aspektdw. Proby dydaktyka literatury chcgcego dokonywac w takiej
sytuacji ,,przezwyciezenia” koncepcji dotyczacych ,niewtasciwego” aspektu na bazie
stworzonej przez siebie rewolucyjnej koncepcji bytyby bowiem — wréémy do wczesniej
uzytego przyktadu — poréwnywalne do wysitkéw badacza, ktéry chciatby korespondo-
wac teorie socjologiczne za pomocag teorii anatomii cztowieka.

Skoro juz jesteSmy przy problemie wadliwego korzystania z teorii koresponden-
cji istotnie korygujgcej, to zauwazmy, ze interesujgce nas korespondowanie w zadnej
mierze nie moze sprowadzac¢ sie jedynie do wykazania ,jednostronnosci” koncepcji
ksztatcenia literackiego, ktdra eksponuje jeden aspekt procesu nauczania i uczenia sie
literatury kosztem niejako ,szczgtkowego” ujecia drugiego z aspektéw tego procesu.



Badacz, ktéry ,istote” korespondenc;ji istotnie korygujgcej upatrywatby w pietnowaniu
wzmiankowanej ,jednostronnosci” tkwitby w btedzie. Kryteria, ktérych spetnienie
przez teorie uzna¢ mozna za warunek niezbedny tego, by orzec, ze koresponduje ona w
sposob istotnie korygujacy ze swymi konkurentkami, potraktowatby on bowiem jako
kryteria, ktérych spetnienie jest warunkiem wystarczajagcym takiego orzeczenia. Za-
uwazmy przy okazji, iz odnotowanie jednostronnosci okreslonej koncepcji dydaktycz-
nej rownie dobrze moze by¢ przejawem korespondencji uogdlniajgcej albo tez konsta-
tacjg metateoretyczng nie zwigzang z zadng oryginalng teorig i dokonang z pozycji
zwyczajnego zdrowego rozsgdku. Oczywiscie, konstatacja taka moze stac¢ sie punktem
wyjscia do stworzenia teorii korespondujgcej w sposéb istotnie korygujacy inne kon-
cepcje, lecz wzieta w oderwaniu nie jest oznaka tego, ze do stworzenia takiej teorii juz
doszto.

Majac $swiadomos¢ tego, ze stosowanie pojecia ,korespondencji istotnie kory-
gujgcej” narazone jest na wiele nieporozumien, sprobujemy pogtebi¢ jego pozytywna
charakterystyke. StwierdZzmy zatem, iz interesujgcej nas tu korespondencji dokonuje
badacz, ktory:

a) ujmuje sady teorii korespondowanej jako pewnego rodzaju ,rzeczywistos¢
myslowa” zalezng w swym ksztatcie od okolicznosci natury historyczno-spotecznej;

b) okresla, w jakim zakresie i w jakim stopniu podmiot wykonujacy dziatania
praktyczne zgodnie z dyrektywami wysnutymi z teorii korespondowanej respektuje
(nieswiadomie) sady dyrektywalne implikowane przez teorie korespondujgca;

c) przyjmujac zatozenie, ze wzmiankowane dziatania sg efektywne ,technolo-
gicznie” w takim stopniu i zakresie, w jakim respektujg sady dyrektywalne traktowanej
w sposob zobiektywizowany teorii korespondujacej, orzeka o pewnej wzglednej stusz-
nosci historycznej teorii korespondowanej, a tym samym — wyjasnia fakt jej spotecznej
akceptacji.

Dokonywanie tak pojetej korespondencji odstania ,rzeczywistg” (z punktu wi-
dzenia teorii korespondujacej) tres¢ koncepcji korespondowanej, nie zas jej tres¢ lite-
ralng czy tez intencjonalng. Majac na uwadze powyzsze konstatacje oraz przyjmujac, ze
funkcjg obiektywng praktyki pedagogicznej w catoksztatcie praktyki spotecznej jest
wdrazanie wychowankow do uczestnictwa w kulturze, mozna powiedzieé, iz kore-
spondencji istotnie korygujgcej dokonuje dydaktyk literatury, ktory odstania ,rzeczywi-
stg” tres¢ koncepcji korespondowanej w ten sposdb, ze z perspektywy wtasnej charak-
terystyki obu aspektow procesu nauczania i uczenia sie literatury odnotowuje respek-
towang na gruncie teorii korespondowanej wiedze o przedmiotowych i podmiotowych
uwarunkowaniach owego procesu oraz okresla tres¢, zakres, rodzaj i ,gtebokos¢”
uczestnictwa w kulturze (literackiej i pozaliterackiej), do ktdrego to uczestnictwa ,rze-



czywiscie” (nie za$ intencjonalnie) wdrazajg dziatania dydaktyczne sterowane teorig
korespondowana.

Dokonywanie tak pojetej korespondencji istotnie korygujacej jest w dydaktyce
literatury wcigz jeszcze sprawg przysztosci.



