JAN POLAKOWSKI

O KONCEPCIJI PRACY NAUKOWEJ
Z DYDAKTYKI LITERATURY

Podjety temat wynika z powszechnie przyjmowanego pogladu, iz
dla kazdej dziedziny dociekan naukowych niezbedna jest metanaukowa
refleksja £ Sadze, ze poddanie refleksji naukowego dorobku jest szcze-
g6lnie pozyteczne dla nauk nie majacych ugruntowanej tradycji badaw-
czej, zwlaszcza zas, jak to ma miejsce w dydaktyce literatury, budujacej
dopiero swoj naukowy status. Niniejsze opracowanie bierze witasnie pod
uwage fakt, ze dydaktyka literatury jako nauka stoi u progu swego roz-
woju. Jest to zastrzezenie istotne dla zrozumienia catosci wywodu. Pro-
ponowane tu rozwigzania traktuje z pewng swiadomoscia jako etapowe,
zdajac sobie spraiwe, ze mozna by wysung¢ koncepcje doskonalsze, bar-
dziej nowoczesne pod wzgledem metodologicznym, wybiegajgce poza
aktualny stan naukowego dorobku naszej dyscypliny. Rozwijanie ich
musiatoby jednak polega¢ na wprowadzaniu twierdzenn z teorii badan
naukowych uksztattowanych na podstawie dorobku dyscyplin o wiek-
szym stopniu zaawansowania i badawczej tradycji lub na rozumowaniu
spekulatywnym, opartym na okreslonej orientacji metodologicznej.

Obawiatem sie, ze droga ta pozwalataby wprawdzie dostrzegac
w sposOb osrbry btedy metodologiczne naszych prac, natomiast nie ze-
zwalataby na uwzglednienie prawidiowosci zwigzanych z prawami roz-
woju nauki oraz specyficznych dla danej dyscypliny uwarunkowan dy-
namiki tego rozwoju.

Zgodnie z takim stanowiskiem materiatem wyjsciowym w tym opra-
cowaniu staly sie prace naukowe z zakresu dydaktyki literatury juz
istniejgce oraz udokumentowane oceny zawarte w ich recenzjach. Opie-
rajac sie na dotychczasowych osiggnieciach i analizujgc przyczyny nie-
powodzenn pragnatem unikng¢ jednostronosci w spojrzeniu na naukowy
warsztat badan naszej dyscypliny *

Praktyczny charakter dydaktyk szczegétowych wymaga, by moéwigc

1Zob. F. Grucza, Zagadnienia metalingwistyki, Warszawa 1983, s. 134—135.

1 Dla unikniecia tej jednostronnosci warto takze siegng¢ do prac: K. Lausz,
Podstawowe problemy wspoétczesnej metodyki literatury, Warszawa 1970, s. 41—60;
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0 koncepcji pracy naukowej, uscisli¢, jakie tresci bedziemy wigzac z okre-
Sleniem ..praca (naukowa”. Uscislenie to ustawia jednocze$nie perspekty-
we ogladu catosci zagadnienia, zawiera podstawowe zatozenia, na jakich
caly wywaod sie opiera.

Nim zostang one sformutowane, pragne wyrazi¢ swe wiasne stano-
wisko wobec rozwazan nad naukowym sposohem uprawiania dydaktyki
literatury.

1. Przedie wszystkim nie sadze, aby mozna byto stworzy¢ jaki$ po-
nadczasowy wzorzec naukowosci, a w naszej dyscyplinie przeprowadzic¢
jaka$ ostro rysujgca sie granice miedzy praca naukowag a innymi spo-
sobami zajmowania sie dydaktyka literatury. Nie mozna przeto ujmo-
wacé sprawy naukowosci normatywnie. Natomiast faktem jest, ze usci-
Slenie sposobu pojmowania naukowosci towarzyszy rozwojowi' kazdej
dyscypliny i w zwigzku z tym rozwojem moze by¢ zmienne. Dotyczy to
zwiaszcza nauk miodych, dazacych do samookreslaniia sie*

2. Stéw ,nauka”, ,praca naukowa” uzywam bez zabarwienia war-
tosciujgcego, szczegdlnie za$ nie deprecjonuje roli intuicji, wrodzonego
talentu, zdrowego rozsadku. Wydajg one nieraz lepsze owoce w nhaszym
przedmiocie niz prace naukowe, a sprawa ta moglaby by¢ przedmiotem
odrebnych badan. Gdy moéwie o pracy naukowej, Chodzi mi przede wszy-
stkim o scharakteryzowanie tego typu dziatan, ktére stawiajg przed sobg
cele poznawcze, zwigzane ze zgtebieniem proceséw uczenia sie i naucza-
nia literatury — w odrdéznieniu od poczynan majacych na celu jedynie
zaspokojenie konkretnych potrzeb zgtaszanych przez praktyke.

3. Decyzja oparcia dydaktyki literatury na naukowych podstawach,
to w pierwszym rzedzie zaktywizowanie refleksji metodologicznej, bo-
wiem metoda, jak sie powszechnie uwaza, ,[..] ma dla nauki wieksze
znaczenie iniz [..] odkrycie — metoda bowiem uczy posuwaé sie dalej
iniz osiggnetoby samo odkrycie” \ Dlatego nie jest rzeczg przypadku, ze
w ostatnich latach, czyli w okresie poszukiwan naukowego statusu dy-
daktyki literatury, pojawito sie sporo prac poswieconych problematyce
metodologicznej6 Stworzenie pewnych wzorcow postepowania badaw-

J. Kulpa, Badania naukowe z dydaktyki literatury i jezyka polskiego, w: No-
woczesne tendencje w dydaktyce literatury i jezyka polskiego, pod red. W. Pa-
sterniaka, Rzeszéw 1974; W. Pasterniak, Dydaktyka literatury jako nauka.

,Dydaktyka literatury”, t. I, Zielona Goéra 1976; J. Plch, O wychowaniu lite-
rackim jako procesie wychowania estetycznego i podstawach tej dyscypliny nau-
kowej, ttum. S. Magala. ,,Dydaktyka literatury”, t. Ill, Zielona Goéra 1979.

*Zob. F. Grucza, op. cit, s. 22.

*W. Pytkowski, Organizacja badan i ocena prac naukowych, Warszawa
1981, s. 60.

6 Np. Z. Uryga, Dydaktyczne cele i zalozenia badan nad odbiorem liryki
w szkole. ,Dydaktyka literatury”, t. Il, Zielona Gé6ra 1977; W. Pasterniak,

O konstrukcji twierdzen naukowych z dydaktyki literatury, w: Studia i Materiaty.



czego, uporzadkowanie poje¢ operacyjnych stato sie sprawg zasadniczg
dla przysztosci tej dyscypliny, a w konsekwencji — dla samej praktyki
szkolnej.

W mankach o dtugiej tradycji okreslony sposéb postepowania wy-
daje sie zupetnie oczywisty, bez mata na zasadzie nawyku staje sie czyn-
nikiem modelujagcym dokonania badawcze. Inaczej jest w dyscyplinach,
ktore dopiero zaczynajg sie ksztattowaé. Tu refleksja metodologiczna
musi wyprzedza¢ konkretne dokonania badawcze lub przebiega¢ niejako
réwnolegle do nich6é Jest to jak gdyby ,utwardzenie gruntu” pod ma-
chiny, ktére majag wykonywa¢ konkretng prace, i brak takiego utwar-
dzenia grozi zniszczeniem narzedzi pracy, niweczy wilozony trud. Za-
miast solidnej budowy powstaje 'nieraz do$¢ kunsztownie zbudowany,
ale tylko domek z kart.

4. Charakteryzujac dziatania naukowe, ktade nacisk na przedstawie-
nie procesu myslenia zwigzanego ize specyfikg naszego przedmiotu ba-
dan. Proces ten rzutuje zaréwno na rodzaj i strukture czynnosci badaw-
czych, konstrukcje narzedzi poznania, jak i sposdb prezentacji wynikow.
Sprawy te wykazujg bardzo Sciste powiazania, niepodobna wiec, méwigc
o0 koncepcji pracy, sztucznie ich rozdzielac.

5. Rozwazania ograniczam do tych prac, ktéorych przedmiotem jest
proces uczenia sie i nauczania literatury. Wobec do$¢ r6znego rozumie-
nia tych poje¢ pragne zaznaczy¢, ze uczenie sie literatury pojmuje jako
proces nabywania doswiadczen literackich w toku wiasnej aktywnosci
czytelniczej oraz przyswajanie doswiadczenia spotecznego w tym zakre-
sie. Owe doswiadczienia literackie obejmuja:

— motywacyjne zaplecze kontaktow z literatura, decydujace o roli,
jaka wyznacza odbiorca literaturze w zyciu osobistym i spotecznym;
— zespo6t poje¢ na temat, czym jest literatura, wraz z odpowiada-

Nauki Filologiczne 1l, pod red. W. Pasterniaka, Zielona Gé6ra 1976; B. Chrzga-
stow ska, Polonistyka szkolna w procesie komunikacji literackiej, ,Pamietnik
Literacki” 1977, z. 3; J. Polakowski, Dydaktyka literatury w perspektywie
badan komunikacji literackiej. Dydaktyka literatury, t. 1l, Zielona Goéra 1977,
M. Inglot, Szkota w kulturze literackiej XIX i XX wieku. Projekt programu
badan, w: Acta Uniwersitatis Wratislaviensis No 445. Problematyka nauczania je-

zyka i literatury polskiej, cz. Il. Ksztaltowanie Swiadomosci literackiej ucznidw,
pod. red. M. Inglota, Wroctaw 1979; U. Krauze, O pojeciu metody w badaniach
literackich i pedagogicznych. Dydaktyka literatury, t. Ill, Zielona Goéra 1979,

U. Krauze, Podstawy metodologiczne dydaktyki literatury w ujeciu historycz-
nym. Dydaktyka literatury t. V, Zielona Géra 1982; W. Pasterniak, Me-
todologiczna charakterystyka wspoétczesnych teorii nauczania i uczenia sie litera-
tury (zarys problematyki). Dydaktyka literatury t. V, Zielona Gdéra 1982. W. P a-
sterniak, Metodologia dydaktyki literatury. Wprowadzenie, Warszawa—Poznan
1984.

ePor. W. Pasterniak, Metodologiczna charakterystyka... op. cit, s. 17.



jacymi temu zespotowi programami percepcyjinymi i wiedzg kulturowg
tworzacg kontakty interpretacyjnie;

— wzory zachowan w kontakcie z Miteratuirag, obejmujgce decyzje
w dziedzinie wyboréw czytelniczych oraz wyuczone strategie interpre-
tacyjne i systemy wartosciowania, ktére tacznie z wymienionymi po-
przednio czynnikami decydujg o kompetencji odbiorcy.

Nauczanie literatury rozumiem tu jako organizowanie sytuacji,
w ktérych zachodzi nabywanie doswiadczen literackich.

6. Jako jedng iz nacji uzasadniajacych uscislanie sposobu pojmowa-
nia pracy naukowej przyjmuje dos¢ czesto akcentowang potrzebe takich
uscislen i to nie tylko ze wzgledu na wzmiankowang koniecznos$¢ sarno-
okreslania sie dyscyplin, ale dlatego, aby uniemozliwi¢ naduzywanie sto-
wa nauka dla autoreklamy 7.

Sprébujmy zatem dokonaé takich roboczych uscislen.

1 Sadze, ze granice miedzy pracg naukowag a innymi sposobami
zajmowania sie dydaktyka literatury sag dlos¢ ptynne, trudne do defini-
tywnego ustalenia. Dlatego naukowy sposOb uprawiania tej dyscypliny
traktuje jako swoiste przediuzenie dziatan zdroworozsadkowych, intui-
cyjnych — w przypadkach, gdy sa iome réwniez jaka$ formg pracy po-
znawczej. Istotg tego przediuzenia jest ,wieksze zageszczenie pewnych
wiasciwosci metodologicznych” 8 zdyscyplinowanie doswiadczenia peda-
gogicznego poprzez przezwyciezanie naiwnosci nabywania doswiadczen
metodg prob i btedéw, zwalczanie rutyny, dogmatyzmu, stereotypowych
form dziatania Q

2. Podstawowg operacjg dyscyplinujaca to doswiadczenie jest prze-
ksztatcanie sytuacji niezdeterminowanych, czyli takich, ktére pojawiaja
sie spontanicznie, w sposOb nie kontrolowany i podlegajg niepowtarzal-
nym uwarunkowaniom — w sytuacje $ciSle zdeterminowane, a wiec ta-
kie, ktére podlegajg kontroli obserwatora i umozliwiajg wykrywanie
wszelkich zwigzkéw miedzy czynnikami warunkujgcymi kierunek i cha-
rakter czynnosci dydaktycznychld W sumie chodzi tu o to, aby uporzad-
kowac¢ chaotyczne doswiadczenie, nada¢ mu dzieki procedurom ekspli-
kacyjnym posta¢ pozwalajgcg rozumie¢ sens poczynan dydaktycznych,
a nie tylko poznawac¢ przebieg w opisie indywidualnych doswiadczen.

3. Spetnienie tego warunku wymaga postugiwania sie pojeciami, kto-
re sg definiowane i ktérych jednoznacznos¢ na gruncie dydaktyki litera-
tury jest niewatpliwa.

7Zob. F. Grucza, op. cit, s. 22

8F. Grucza, op. cit, s. 52

e Zob. W. Pytkow ski, op. cit, s. 19.

10 Zob. T. Buksinski, Johna Deweya teoria badan, w: Studia Metodolo-
giczne. Zeszyty poswiecone integracji nauki. Wydawnictwo naukowe Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 1981, s. 19.
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4. Twierdzenia formutowane za pomocag tych poje¢ sg udowadniane.
W naszej dyscyplinie nie ma bezwzglednych cmiair prawdziwosci twier-
dzen ”, dlatego wiasnie tym wieksza wage przywigzuje sie do procedur
uzasadniajacych, do technik przeprowadzania dowodu prawdopodobien-
stwa. Przyjmuje sie, ze istotg nauki jest to, iz dostarcza ona nie tylko
wiedzy wyjasniajgcej, ale mozliwie najlepiej uzasadnianej. W przeci-
wienstwie do dziatann praktycznych dominujgcym akcentem jest tu nie
tyle wymyslanie nowych rozwigzan metodycznych, ile wyjasnianie ich
psychodydabtycznych mechanizméw i uzasadnianie dydaktycznych
funkcji.

5. Poniewaz nauke interesujg zjawiska powtarzalne, konstrukcja
twierdzen zaklada odpowiedni stopien ich ogolnosci. Oznacza to koniecz-
nos¢ przyjecia takiego trybu postepowania badawczego, aby mozna (bylo
twierdzenia te odnies¢ nie tylko do tej grupy, w ktorej badania prowa-
dzono.

6. Jako wyrdznik uje¢ naukowych -wymienia sie wreszcie wysoki
stopien odpowiedzialnosci za stowo. Istota tej odpowiedzialnosci tkwi nie
tyle w stopniu weryfikacji wilasnych tez (moze on by¢ bowiem warun-
kowany czynnikami nie zawsze zaleznymi bezposrednio od badacza), ile
w Swiadomym stosunku do tego problemu, stosunku wyrazajacym sie
w ujawnianiu wszelkich watpliwosci. Za przejaw niedostatku taMej od-
powiedzialnosci uwaza sie dyskredytowanie cudzego dorobku bez rze-
czowej polemiki z mim, bngk kontroli materiatéw, jakimi sie postuguje-
my, przemilczanie lub niedopuszczanie do swej swiadomosci wszelkiego
watpienia, nie moéwigc juz o zabiegach, by watpliwosci te ukry¢.

Chcac ukonkretni¢ sformutowane powyzej twierdzenia na gruncie
problematyki przynaleznej dydaktyce literatury, natrafiamy zaraz na
wstepie na istotne trudnosci zwigzane z ogélnym profilem pracy nauko-
wej, podejmujacej te problematyke.

Pierwsza z nich wigze sie z procesem -naukowej emancypacji dydak-
tyk szczeg6towych. Zaczatkiem tego procesu jest zazwyczaj (tworzenie sie
na gruncie dyscypliny macierzystej swego rodzaju kolonii, ktorej natu-
ralne zwigzki z metropolig sa czesto tak silne, ze decydujg o podejmo-
waniu problematyki najbardziej zblizonej do tej, jaka jest typowa dla
owej metropolii oraz o preferencji metod dla iniej typowych. Mogg itu
wchodzi¢ w gre nawet indywidualne zainteresowania badaczy, przesu-
wajgce akcenty w kierunku mp. uje¢ historycznych, problematyki socjo-
logii czy teorii literatury, badan nad 'kulturg literacka, oo stwarza prze-1

n Jest to, wedtug opinii wielu metodologéw, ogdélna witasciwosé nauk spo-
tecznych; ustalane przez te nauki prawidtowosci nosza co najwyzej charakter pro-
babilistyczny. Por. E. Nagel, Struktura nauki, Warszawa 1970, za: A. Kitos-
kowska, Socjologia kultury, Warszawa 1981, s. 57—60.
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stanki do podporzadkowania dydaktyki literatury dyscyplinom o innej
strukturze, postugujagcym sie wiasciwymi im (narzedziami badawczymi,
nawet swoistym jezykiem. Indywidualne zainteresowania literaturoznaw-
cze moga przestania¢ duze obszary problematyki przynaleznej dydaktyce
literatury, powodowa¢ koncentracje uwagi jedynie na (tych rejonach,
ktére dadza sie ujmowaé w kategorii przektadu specjalistycznej wiedzy
literaturoznawczej na jezyk polonistyki szkolnej.

Istnieje takze mozliwos¢ tworzenia ,uktadu satelitarnego” wobec
pedagogiki, zwitaszcza dydaktyki ogélnej. Stwarza to z kolei inne kom-
plikacje. Ich zrédtem jest odmiennos¢ sytuacji dydaktycznych pojawia-
jacych sie w (procesie nauczania literatury — w poréwnaniu do innych
przedmiotéw, na ktérych gruncie dydaktyka ogélna najczesciej buduje
swe uogoblnienia, oraz swoisto$¢ problematyki' wychowania przez sztuke
stowa. Istotne znaczenie ma tu fakt, ze o ile dydaktyke literatury tgczy
z pedagogika realizacja zadan badawczych dotyczacych réznorodnych
zwigzkéw, jakie wystepuja w procesach edukacyjnych, i gromadzenie
wiedzy o warunkach realizacji zatozonych celéw, to czynnikiem, ktéry
ja wyrdéznia, jest przesuwanie dominujgcego akcentu w Kkierunku obser-
wacji proceséw komunikacyjnych zgota odmiennych od tych, jakie to-
warzysza dziataniom wychowawczym poza terenem literatury.

Literatura, prezentujac modele sytuacji antropologicznych, przema-
wia swym wiasnym jezykiem, tworzac (Spoleczne wiezi, postuguje sie
znakami powotanymi do zycia na terenie autonomicznego rozwoju sztuki
stowa. Niezbedne staje sie zapoznawanie ucznia ze swoistoscig jezyka,
ze znakami i konwencjami funkcjonujacymi w obrebie sztuki literackiej.
Sposob realizacji tej powinnosci decyduje o tym, czy literatura bedzie
mogta bezposrednio przeméwi¢ do wychowanka i wkroczy¢ do jego zy-
cia jako czynnik wzbogacajacy osobowos$¢. Jest to takze gwarancja, ze
mowienie na temat idei niesionych przez dzieta literackie nie zamieni
sie w powielanie cudzych sgdéw i bezmysine deklaracje, w utrwalanie
stereotypéw myslowych i spetnianie szkolnego rytuatu.

Dominacja problematyki zwigzanej z ksztalceniem kompetencji lite-
rackich ma wiec swe gtebokie uzasadnienie poznawcze i wychowawcze;
stanowi ona o dydaktycznej odrebnosci naszego przedmiotu. Odrebnosé
ta musi oczywiscie rzutowac¢ na spos6b budowania naukowego warsztatu
badan, ktéry (biorgc pod uwage konsekwencje przynaleznosci dydaktyki
literatury do nauk pedagogicznych nie moze ogranicza¢ sie jedynie do
kopiowania schematéw badawczych, jakie funkcjonujg w pedagogice 12

Warto wiec podkresli¢, ze satelitarna pozycja dydaktyki literatury
wobec dyscyplin wchodzacych w bezposrednig styczno$¢ z jej proble-
matyka oznacza mozliwos¢ ogladania owego ,satelity” tylko od jednej

12 Szerzej ten postulat uzasadnia praca J. Polakowskiego, op. cit,
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strony tej mianowicie, ktora oswietlana jest blaskiem ,macierzystej
planety”. Jej pole grawitacji wyzwala sity zdolne zesterowac¢ na tereny
badan teoretycznoliterackich, socjologicznych, kulturoznawczych, psycho-
logicznych, ogdélnodydaktycznych itd. Zesterowania takie stanowia za-
grozenia juz nie tylko dla profilu pracy z zakresu dydaktyki szczeg6to-
wej, ale takze dla samego badacza, przed ktorym moze sitanaé problem
braku kompetencji. Zarzuty uproszczen, wulgaryizaeji, braku umiejetno-
éci postugiwania sie nowoczesnymi metodami socjologii i psychologii nie
nalezg do rzadkosci w recenzjach prac deklarujacych przynaleznos¢ do
dydaktyki literatury. Dlatego wiasnie refleksji nad naukowym sposobem
uprawiania tej dyscypliny musi towarzyszy¢ swiadomos¢ owych zagro-
zen oraz troska o takie profilowanie warsztatu naukowego, aby wyraznie
mozna byto dostrzega¢ autonomiczne rejony jej naukowej penetraciji.

Swoisto$¢ naukowego warsztatu badan dydaktyki literatury odzwier-
ciedla sie:

— W aparaturze pojeciowej stasowanej w pracy z tego zakresu,

— charakterystycznym sposobie dochodzenia do wiedzy i w przyj-
mowanej strukturze dziatann badawczych,

— we wilasciwych dla tego przedmiotu sposobach uzasadniania
twierdzen.

Pierwsza sprawa zwiazana jest z faktem, ze zespo6t pojec, jakimi po-
stugujemy sie w pracy, aktywnie uczestniczy w ustalaniu faktéw, na
ktérych opiera sie caly wywod. Zastosowane do tworzenia narzedzi
wgladu w obserwowang rzeczywisto$¢ kategorie pojeciowe decyduja
0 tym, co ostatecznie w tej rzeczywistosci dostrzezemy. Te same zjawi-
ska mogg sie nam jawic¢ jako rézne fakty, zaleznie od zastosowanej przy
ich ogladzie siatki pojeciowej, odzwierciedlajgcej tres¢ naszej teoretycz-
nej Swiadomosci.

Poniewaz, jak o tym wspomniano, zjawiskiem typowym dla dydak-
tyki literatury jest silny wpltyw dyscyplin, ktére stanowity dla niej punkt
wyijscia, istnieje tendencja przejmowania jezyka tych dyscyplin. Wiado-
mo, ze owe punkty wyjscia moga by¢ skrajnie rézne. W takiej sytuacji
wystepuja trudnosci w porozumieniu sie badaczy zajmujacych sie tym
samym przedmiotem. Przy dobrych chediach osiagniecia porozumienia
nieodzowny staje sie przektad. W naszej dyscyplinie trudnosci takiego
porozumienia rzeczywiscie istnieja, tym bardziej wiec nalezatoby podjaé
préby zbudowania zintegrowanego systemu poje¢, ktory by stwarzat
przestanki integracji réznych stanowisk metodologicznych.

Podstawe takiej integracji dajg kategorie pojeciowe funkcjonujace
w obrebie komunikacyjnej teorii kultury. Chetnie do nich odwotujg sie
zaréwno pedagodzy, jak i literaturoznawcy, lokujgcy sie w nurcie badan
nad komunikacjg .literackg. Dodatkowa korzys¢ stwarza fakt, iz sg to
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kategorie o bardzo duzym stopniu ogélnoscild Umozliwiaja one zespala-
nie poje¢ tearetycznoliterackich ;z pojeciami psychodydaktycznymi na
gruncie zainteresowan procesami przyswajania wzorow , wartosci kul-
turowych w toku spotecznej interakcji.

Wydaje sie, ze praca nad stworzeniem zintegrowanego systemu po-
je¢ w naszej dyscyplinie przy wykorzystaniu kategorii pojeciowych wie-
dzy o kulturze walnie by sie przyczynita do samookreslenia dydaktyki
literatury, wydobytaby w petni jej cechy autonomiczne w stosunku do
dyscyplin pogranicza. Decyduje o tym bowiem ewidentna odrebnos$¢ ko-
munikacji literackiej w poréwnaniu z innymi formami spotecznego ko-
munikowania.

Mowigc n kolei o charakterystycznym dla przedmiotu sposobie do-
chodzenia do wiedzy i o strukturze dziatan badawczych, mam na mysli
wspobtzaleznos¢ réznych cztondw postepowania badawczego oraz stopien
ich integracji w konkretnych poczynaniach. Cztony te tworzg ukiad hie-
rarchiczny, umozliwiajgcy podjecie skutecznego badania na danej ptasz-
czyznie, po uprzednim wytworzeniu wiedzy w nizszych rejonach pozna-
nia. Przyjecie takiej zasady organizacji badan zabezpiecza przed rozpo-
czynaniem budowy gmachu od wierzchotka, jakim w dydaktyce sa
twierdzenia projektujgce konkretne rozwigzania organizacyjne, metody
nauczania, sposoby stosowania srodkéw pomocniczych itd.

Za podstawowy czion w tej strukturze przyjmuje w proponowanej
koncepcji badania diagnostyczne, ktére uznawane sg za elementarny ro-
dzaj poznania, dajacy niezbedny fundament dla réznego rodzaju prze-
widywan zawartych w prognozach oraz dla projektowania dziatan inno-
wacyjnych, doskonalgcych praktyke.

Mozna wprawdzie wywodzi¢ takie twierdzenia bezposrednio z teorii
0 wiekszym stopniu ogoélnosci (np. dydaktyki ogoélnej, (prakseologii), ze
struktury nauczanego materiatu, a takze z przodujacego doswiadczenia
nauczycieli. Aby jednak mogly by¢ one podstawag wiedzy naukowej, wy-
magaja rygorystycznego sprawdzenia empirycznego przede wszystkim
poprzez badania eksperymentalno-porownawcze. Droga ta najezona jest
licznymi niebezpieczenstwami, jesli idzie o przeprowadzanie dowodu za-
sadnosci twierdzen, czesto takze stwarza istotne klopoty organizacyjne,
zwilaszcza gdyby stosowac jg jako wylgczng zasade doskonalenia prak-
tyki w skali masowe;j.

Fowsciggliwos¢ wobec postepowania badawczego nie (podbudowanego
rozpoznaniem diagnostycznym dyktowana jest faktem, iz badajac proces&

18 Podstawg zintegrowanego systemu poje¢ staja sie zazwyczaj kategorie po-
jeciowe nauk o wiekszym stopniu ogélnosci; szeroko na temat tworzenia pojec
w naukach humanistycznych méwi praca: T. Pawltowski, Pojecia i metody
wspotczesnej humanistyki, Wroctaw 1977. Cz. I.
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uczenia sie i nauczania literatury, mamy do czynienia z niezwykle duzg
iloscig zmiennych, w tym zmiennych tzw. posredniczacych (a wiec an-
terferujacych, kontekstowych), zwigzanych z wdelopostaciowoscig sytua-
cji, jakie zjawiaja sie w akcie interakcji dydaktycznej ¥4 Stwarza to, po-
twierdzone praktyka, pokusy wprowadzania w obreb eksperymentu bar-
dzo wielu zmiennych, co nieraz wprost uniemozliwia ustalanie istotnych
zaleznosci, eliminacje czynnikéw zakidcajacych sterylnosé sytuacji ekspe-
rymentalnej. Oczywiscie nie oznacza to postulatu rezygnacji z procedur
eksperymentalnych w naszej dyscyplinie, bowiem eksperymentalne
sprawdzanie hipotez musi by¢ podstawg kazdej nauki, ktora okresla sie
jako empiryczna. Chodzi tu raczej o zasygnalizowanie ryzyka* jtakie sie
podejmuje, gdyby te droge uznac¢ za jedynie prawomocng w procedurze
weryfikacji twierdzen dotyczacych proceséw uczenia sie i nauczania lite-
ratury oraz oczekiwaé, ze pozwoli ona przezwyciezy¢ wszelkie niepowo-
dzenia w dziedzinie edukacji literackiej. Jest to nie tylko ryzyko prze-
dtuzajgcego sie w nieskonczonos¢ eksperymentowania, ktoére zaktéca rytm
pracy szkolnej. Praktyka zasygnalizowata inne jeszcze niebezpieczenstwo,
a mianowicie: przy nie do$¢ jasnym pojmowaniu istoty eksperymentu
pedagogicznego i hfeeralizrme w stosunku do wymagan proceduralnych
Z nim zwigzanych istnieje mozliwo$s¢ uprawiania swego rodzaju fikcji,
obudowanej zewnetrznym wystrojem tabel, wykreséw, bogatej aparatury
statystycznej. Zagrozenia te sg catkiem realng zwilaszcza przy proébach
umasowienia poczynan eksperymentalnych i niedostatkach swiadomosci
metodologicznej eksperymentujgcych.

Powyzsze racje przemawiajg za tym, aby zwroci¢ baczniejszg uwage
na role badan diagnostycznych, ustalajgcych podstawowe ,[..] przyczy-
nowo-skutkowe i korelacyjne -zaleznosci funkcjonujgce w rzeczywistosci
pedagogicznej” 5 Mamy juz pewien dorobek w tej dziedzinie, tak w za-
kresie teorii takich badan® jak i dokonan badawczych ¥/ na podstawie

14 Swiadcza o tym tworzone modele aktéw szkolnej komunikacji literackiej,
zob. np. B. Chrzagstowska, Polonistyka szkolna..., op. cit.; J. Polakow-
ski, Z. Uryga, Badania nad komunikacjg literackg z perspektywy dydaktyki,
.Pamietnik Literacki” 1978, z. 4, s. 184.

BH. Komorowska, Metody badan empirycznych w glottodydaktyce, War-
szawa 1982, s. 30. *

6 Zob. J. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie
dydaktycznym. Zarys teorii badan — préby diagnozy. Krakéw 1980.

17 Ograniczajac sie jedynie do wybranych pozycji ksigzkowych, mozna tu wy-
mieni¢: W. Szyszkowski, Mitodziez a lektura szkolna, Krakéw 1968; S. Bort-
now s Ki, Miodziez a lektury szkolne, Warszawa 1974; B. Chrzagstowska,
Teoria literatury w szkole. Z badanh nad recepcja liryki, Wroctaw 1979; H. Kwiat-
kowska, Przezycie literackie a moralne postawy ucznidw, Warszawa 1981;
A. Marzec, Proza wspoéiczesna w szkote. Warszawa 1981; J. PolakowsKki,
Badania odbioru... op. cit.; Z. Uryga, Odbiéor liryki w klasach maturalnych.
Warszawa—Krakoéw 1982.
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ktérych mozna dokladniej scharakteryzowac¢ funkcje, jakie petni diagno-
styka w budowaniu naukowego statusu dydaktyki literatury.

Jest to przede wszystkim funkcja wiedzotwdércza, umozliwiajaca wy-
krywanie wszelkich luk w naszej wiedzy o uczniu jako odbiorcy dzieta
literackiego, o nauczydelu-polaniscie, o0 instytucjach angazowanych
w proces -edukacji literackieji8 oraz ustalanie réznorodnych relacji za-
chodzacych miedzy wymienionymi tu czynnikami. Prace nad uspraw-
nieniem procesu nauczania literatury uzyskujg silny fundament, gdy to-
warzyszg im analizy zachowan ucznia w kontakcie z literaturg. Dos¢
powszechnie, i nie tylko u nas, wyraza sie poglad, ze ,[..] efektywnos¢
metod dydaktycznych tylko wtedy mozna ustali¢, gdy sg one opracowy-
wane dla okreslonego sposobu uczenia sie w ramach dyscypliny szczeg6-
towej” 1¥Pada przy tym silny akcent na zalezno$¢, jaka zachodzi miedzy
efektywnoscig tych metod a postepami w badaniach nad recepcjg dzieta
literackiego i stopniem integracji owych badarn w obrebie teorii naucza-
nia *. Ich znaczenie polega réwniez na tym, ze z jednej strony otwie-
rajg one coraz szersze perspektywy badawcze, stawiajgc no;we pytania,
z drugiej — petnig funkcje weryfikacyjng, sprawdzajagc w analizie sta-
néw faktycznych stuszno$¢ decyzji i dziatan edukacyjnych.

Warto takze nadmienic¢, ze porbwnawcze badania diagnostyczne umo-
zliwiajg formutowanie wnioskéw metodologicznych. Dotyczg one oceny
réznego rodzaju diagnoz dla wykrywania okreslonych prawidtowosci
i sposobu formutowania hipotez2l

Frzyjmujg-c strukture dziatan badawczych -opartg na diagnozie, trze-
ba poczyni¢ jednak Kkilka istotnych zastrzezenn. Badania diagnostyczne,
cho¢ dajg poznanie wzglednie niezalezne “, nie mogg w pracach dydak-
tycznych stanowi¢ jakiego$ autonomicznego terytorium. Ich sens w dy-
daktyce rysuje sie wtedy dopiero z dostateczng ostroscia, gdy prowadzg
do wiedzy pozwalajgcej projektowac¢ doskonalenie praktyki.

Przejscie to nie jest jednak sprawg tatwa, zalezng tylko od swiado-
mosci konkretnego badacza, ze tak by¢ powinno. Wymaga ono odpo-
wiedniego stopnia zaawansowania naukowego samej dyscypliny. POKi
kolejne generacje badaczy tnie wypracujg przestanek postepu naukowego
dydaktyki literatury, wypadnie nam z pokorg wystuchiwac¢ zarzutéw na-

B Np. W. Dynak, Lektura w szkole. Z zagadnien komunikacji literackiej.
Acta Uniwersitatis Wratislaviensis No 385. Prace literackie. Studia monograficz-
ne |, Wroclaw 1978.

BJ. Grzesik, Specyficzne metody dydaktyczne dotyczace proceséw po-
znawczych w nauczaniu literatury, ttum. z niem. E. Klin, A. Manczyk. ,Dydaktyka
literatury”, t. V, -Zielona Go6ra 1982, s. 74.

& Zob. J. Grzesik, op. cit, s. 73—74.

8L Por. T. Buksinski, op. cit, s. 21.

8 Zob. F. Grucza, op. cit, s. 77.
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Uczycieli, ze tworzymy teksty odlegte od ich konkretnych potrzeb i ocze-
kiwali oraz akceptowaé upowszechnianie prac .wprawdzie omijajgacych
rygory naukowe, ale spetniajacych te oczekiwania i zaspokajajacych po-
trzeby biezgcej praktyki.

Swoistos¢ naukowego warsztatu dydaktyki literatury mozna rozpa-
trywac, biorgc z kolei pod uwage wilasciwe dla tego przedmiotu sposoby
uzasadniania twierdzen. Nalezy w tym miejscu raz jeszcze podkreslic,
ze jest to ta dziedzina, ktdra najbardziej odr6znia ujecia naukowe od
dziatan omijajgcych rygoryzm naukowej procedury. Omijanie to polega
przede wszystkim na tym, ze wysuwanych twierdzen sie nie udowadnia,
a osobiste mniemania i opinie oparte na indywidualnym doswiadczeniu
przybieraja czesto postaé normatywng. Zrodiem takiego postepowania
sg zazwyczaj emocjonalne zwigzki, jakie lgczg obserwatora z przedmio-
tem obserwacji —estgd czesty réwniez optymizm w ocenie efektywnosci
wiasnych dziatann lub postulowanych intuicyjnie rozwigzan metodycz-
nych. Brak nastawienia na przeprowadzanie dowodu powoduje trudnosci
w systematyzacji wynikow wilasnego doswiadczenia. Przejawia sie to
przewaznie w braku jednolitej, teoretycznej podstawy wywodu, ktéra
by pozwalata przezwyciezy¢ nattok i przypadkowos$¢ spostrzezen. Uza-
sadnienia jako podstawowy element procedury naukowej przebiegaja
w dwodch silnie od siebie uzaleznionych poziomach, a mianowicie: w po-
ziomie teoretycznym i w poziomie empirycznym.

Wobec mozliwosci dos¢ réznego rozumienia teorii nalezy wyjasnic¢, ze
zgodnie z najczesciej pojawiajagcymi sie w pracach metodologicznych
okres$leniem, mianem teorii obejmujemy zesp6t wzglednie uporzadko-
wanych twierdzen, ujmowany tacznie z metodami, ktére stuza ich uzasad-
nianiu, a wiec twierdzen dajacych sie udowodnic¢B

Mowigc za$ o teoretycznym zapleczu badan, mamy ma mysli wy-
ciagniecie (konsekwencji iz faktu, iz wlasciwoscig naszego poznania jest
sprowadzanie wielosci wrazen, bodzcow do pewnej wspoélnej podstawy
pojeciowej, porzadkujgcej materiat spostrzezeniowy. Wyrazem tego upo-
rzadkowania w badaniu naukowym jest okres$lony wspoétczynnik teore-
tyczny badan. Warunkuje on sposéb ogladu badanej rzeczywistosci, wy-
korzystujgc cate skumulowane w nim i usystematyzowane doswiadcze-
nie. Podstawa kazdej pracy badawczej jest przyjecie i wyrazne wyarty-
kutowanie owego wspoétczynnika wraz z uzasadnieniem jego celowosci
i adekwatnosci wobec podjetego problemu.

Rola poziomu teoretycznego w przeprowadzaniu dowodu prawomoc-
nosci twierdzen polega wiec na wykorzystaniu do tego celu usystematy-
zowanej wiedzy, ktérg juz posiadamy na temat danego zagadnienia,

ss Pojecie teorii szerzej omawia m. in. praca: H. Komorowska, op. cit,
s. 20—23.
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a takze wiedzy o (podstawowych przestankach, na jakich wspiera sie
whnioskowanie. '

Biorgc pod uwage stosunek do teoretycznej plaszczyzny rozwazan
widoczny w pracach z zakresu dydaktyki litsraltury, mozna wysledzié¢
co najmniej dwie kategorie nieporozumien zwigzanych z funkcjg tego
poziomu w konstrukcji wywodu.

Kategoria pierwsza obejmuje prace, w ktérych nie docenia sie roli
tego poziomu w budowaniu naukowego warsztatu badan. Wyraza sie to
zaréwno w pomijaniu w fazie formutowania problemu krytycznej ana-
lizy piSmiennictwa zwigzanego z tym problemem, jak i w braku udziatu
teorii w konstruowaniu narzedzi wgladu w badang rzeczywisto$¢. W przy-
padku pierwszym rodzi sie zagrozenie ,,odkrywania” praw juz dawno od-
krytych, w drugim — niebezpieczenstwo poddawania sie przemoznej pre-
sji materiatdbw empirycznych, widocznej w mozaikowosci ujecia, zaste-
powaniu analizy zjawiska cytatem, w mechanicznych Kklasyfikacjach,
w dezintegracji pojeciowej, niekiedy nawet w jezykowym ujeciu, no-
szacym wyrazne $lady wptywu cytowanych dokumentow.

W kategorii drugiej mieszczg sie z kolei przypadki nadmiernego roz-
budowania rozwazan teoretycznych. Chodzi zwitaszcza o sytuacje, gdy
rozwazania te przebiegajg niejako obok witasciwych zamierzen badaw-
czych, nie przystajg do nich. Wywadd teoretyczny przybiera posta¢ za-
biegu formalnego, stuzy co najwyzej zaprezentowaniu samej osoby ba-
dacza jako erudyty, staje sie petng ornamentacji, potezng fasadg, dobu-
dowang do nader skromnej budowli. Warto nadmienié¢, ze takie wiasnie
przypadki bywajg konsekwencjg satelitarnego usytuowania dydaktyki
literatury wobec dyscypliny, ktéra stata sie punktem wyjscia dla bada-
cza i z ktérg czuje sie on erudycyjnie zwigzany. Nacisk owej erudycji
stwarza pokusy konstruowania w Obrebie podjetego tematu odrebnej
teoretycznej rozprawy, ktéra nie moze petni¢ funkcji wspierajacej i uza-
sadniajgcej poczynania podejmowane w poziomie empirycznym (czesto
przy tym wybiega poza ten temat). Dziatania w tym poziomie przebie-
gaja wtedy w oderwaniu od podstaw teoretycznych konkretnego przed-
miotu badania i przewaznie powielajg zupeilnie mechanicznie pewne
wzorce badawcze, stosowane zazwyczaj w naukach o podobnym profilu
metodologicznym. Oczywiscie rozny bywa stopien tego zjawiska. Naj-
czesciej mozna spotkaé sie jedynie z pewnym nadmiarem rozwazan teo-
retycznych, czesciowg ich nieprzystawainoscig do problemu, ale i wtedy
nadmiar ten znacznie utrudnia ujawnianie sie funkcji, jakie w catosci
pracy ma petni¢ teoretyczna ptaszczyzna rozwazan. Ulega zamazaniu 6w
»Lteoretyczny wspotczynnik” poznania, co ma istotne znaczenie dla udo-
wadniania stusznosci wysuwanych tez.

Z tego wiasnie powodu sprébujmy blizej okresli¢ te funkcje.

1. Wspotczynnik teoretyczny warunkuje sposéb formutowania pro-
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bleméw badawczych, ;a iw badaniach innowacyjnych — rdéwniez formu-
towanie hipotez. Stawiane pytania, przyjmowane kierunki poszukiwan
sg wyrazem okreslonego stanowiska teoretycznego i w nim wiasnie znaj-
dujg uzasadnienie swej sensownosci, wyrazajacej sie miedzy innymi
w mozliwosciach udzielenia odpowiedzi opartej na przekonywajacym do-
wodzie. Inne pytania pojawiaja sie, kiedy za taki wspoétczynnik w plasz-
czyznie teoretycznoliterackiej przyjmiemy inp. Ingardenowska teorie dzie-
ta literackiego, inne, gdy zechcemy spojrze¢ na proces odbioru z perspek-
tywy wspotczesnych badann nad komunikacjg literackg. Odmiennos¢ tych
pytan zarysuje sie nawet wtedy, gdy za podstawe naszego spojrzenia na
proces uczenia sie literatury przyjmiemy jedynie jakis jeden nurt w tych
badaniach, ozy nawet jedno z poje¢ funkcjonujacych w jego obrebie (np.
styl odbioru, horyzont oczekiwan).

Rowniez przyjmowane w pracy teorie psychdédydaktyczne decydujag
o sposobie formutowania problemow. Na przytkiad teorie asocjacyjne skie-
ruja uwage badacza przede wszystkim na nauczyciela, jego metody pra-
cy, usuwajac na plan dalszy ucznia, zwlaszcza za$ sity napedowe ucze-
nia sie; teorie strukturalne i funkcjonalne, wprost przeciwnie — zogni-
skujg te uwage woko6t problematyki 'ksztattowania sie struktur poznaw-
czych wychowanka w procesie nabywania doswiadczen literackich,
wzmoga zainteresowanie zagadnieniami motywacji zjawiajgcych sie
w kontakcie z literatura i dynamizujacych proces jej poznawania.

2. Mozna mowic¢ réwniez o funkcji poznawczej wspoiczynnika teo-

retycznego pamietajgc, ze .przyjmowane zatozenia teoretyczne warunkuja
spos6b widzenia badanej rzeczywistosci. Jest to iten odcinek pracy, ktory
stwarza najwiecej zagrozen, jesli idzie o sygnalizowane uprzednio zeste-
rowania na tereny wykraczajgce poza problematyke zwigzang z proce-
sami nauczania literatury. Wydaje sie, ze przed tym zagrozeniem zabez-
piecza¢ moze postugiwanie sie systemem poje¢, w ktéorym niebagatelng
role odgrywa¢ musza pojecia z zakresu wiedzy o literaturze. Chodzi
zwlaszcza o ten jej nurt, ktéry interesuje sie relacjami, jakie zachodzag
miedzy dzietem a odbiorcg, i wkracza w problematyke kultury literackiej
jako czynnika warunkujgcego zachowania odbiorcy w kontakcie z lite-
raturg s\ Pojecia te tworzg optyke maksymalnie przystosowang do diag-
nozy procesu nabywania doswiadczen literackich. Nalezy przy tym wy-
raznie zaakcentowaé, ze nie chodizi tu o przenoszenie narzedzi badaw-
czych literaturoznawstwa do dydaktyki, nie jest to mozliwe ze wzgledu
na odmienny przedmiot badann. Mozna natomiast méwi¢ o wykorzystaniu
aparatury pojeciowej literaturoznawstwa do wspoétkonstytuowania war-2

2 Szerzej te sprawe naswietlajg prace: J. Polakowski, Z Uryga, op.
cit; J. Ankudowicz, Problemy empirycznych badan czytelnictwa, ,,Pamietnik
Literacki” 1978, z. 4.
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sztatu naukowego dydaktyki literatury, o uczestnictwie tej aparatury
w okreslonych etapach pracy badawczej.

3. Szczegb6lng uwage przyciggaja te elementy teoretycznej ptaszczy-
zny pracy, ktore bezposrednio wigzg sie z badaniami empirycznymi
i w Scistym z nimi powigzaniu decydujg o wiarygodnosci wynikow. Tak
wiec teoretycznej podstawy wymaga :np. ocena dokumentéw, na jakich
opiera sie badanie, uzasadnienie adekwatnosci zastosowanych narzedzi
badawczych i zakresu prawomocnych uogélnien.

4. Trzeba takze wskaza¢ na istotna role teorii przy ustalaniu fak-
tow naukowych, bedacych fundamentem wszelkich operacji, ktére pro-
wadzg do formulowania twierdzen na temat uczenia sie i nauczania
literatury. Aby fakty takie mogly by¢ rzeczywiscie ustalone, niezbedna
jest teoretyczna wyktadnia poczynionych obserwacji. Pozwala ona tgczy¢
jednostkowe spostrzezenia w wieksze catosci tworzace zjawisko, a i ono
samo, aby mogto by¢ opisane, wymaga wyjasnienia w oparciu o teorie.

Powyzsze uwagi prowadzg do wniosku, ze empiryczne podejscie do
zjawisk nie moze sie oby¢ bez udziatu teorii & je$li oczywiscie pragnie-
my wyjs¢ poza bierng rejestracje jednostkowych spostrzezen i uniknagé
wspomnianego uprzednio zarzutu biernego poddawania sie presji mate-
riatbw empirycznych, ktéra prowadzi do poznania mozaikowego, nie da-
jacego obrazu zadnej prawidtowosci.

Pamietajgc o tym, sprobujmy z kolei zajg¢ sie empirycznym pozio-
mem pracy. Poziom ten obejmuje zesp6t dziatan badawczych, ktére maja
na celu uzyskiwanie dokumentow bedacych Swiadectwem zachowan ucz-
nia w réznych sytuacjach jego kontaktu z literaturg oraz analize tych
dokumentow.

Podstawowag czynnoscia, ktéra stuzy uzasadnieniom przebiegajacym
w poziomie empirycznym, jest ustalanie faktéw naukowych. Aby jedno-
znacznie rozumiec to pojecie, trzeba pamietaé, ze dokument nie zawiera
gotowych faktéw, lecz jedynie informacje odstaniajgce jednostkowe za-
chowania. Pojeciem faktu naukowego objg¢ mozna dopiero taki zespoét
zachowan odzwierciedlonych w dokumencie, ktory jest wyrazem pewnej
regularnosci, majacej swag teoretyczng wyktadnie.

Ustalanie faktéw naukowych zwigzane jest wiec z operacjami my-
Slowymi, ktore majg wykaza¢ te regularnos¢ i wyjasni¢ ja. Oczywiscie
materiatlowy fundament tych operacji stanowig informacje zawarte
w dokumencie i dlatego wiarygodnos¢ samego dokumentu warunkuje
niejako od podstaw mozliwo$s¢ wysuwania prawomocnych twierdzen.
Nieodzowna staje sie krytyczna analiza zgromadzonej dokumentaciji.
Obejmuje ona: 1) informacje na temat powstawania dokumentu, 2) za-
sady doboru populacji poddawanej badaniu (co wiagze sie z oceng zakresu

S Por. A. Ktoskowska, Socjologia kultury. Warszawa 1981, s. 100,
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dopuszczalnych uogoélnien), 3) krytyke samego tekstu tworzgcego doku-
ment. Rezygnacja z takiej analizy rzuca cien na cato$¢ pracy, moze byc¢
zrédtem podejrzen, ze opiera sie ona na swego rodzaju fikcji.

Wobec niemozliwosci oméwienia poszczegdlnych, zasygnalizowanych
tu elementéw wspomnianej analizyZ; pragne zwroci¢ uwage jedynie na
te czynniki, ktére stwarzajg najwiecej trudnosci i nieporozumien. Doty-
cza one przede wszystkim sytuacji, ktére majag wplyw na ksztalt doku-
mentu oraz zwigzanego z tymi sytuacjami zakresu wnioskowania.

Podstawowa trudno$¢ wynika np. z faktu, dz badania przeprowadza-
my na terenie szkoty. Nie jesteSmy pewni, iczy dokument odzwierciedla
rzeczywisty stan Swiadomosci literackiej badanego, czy tez jedynie po-
tencjalny, bedacy projekcja sposobu wypetniania roli ucznia. Nie wiemy
na pewno, czy identyfikujemy wzory zachowan w kontakcie z literaturg
rzeczywiscie funkcjonujgce, czy tez tylko stopien opanowania roli, jakag
szkota wyznacza miodemu odbiorcy literatury. Zachodzi niebezpieczen-
stwo mimowolnego przesuwania przedmiotu badan na nie zamierzone
w planie badawczym ptaszczyzny.

Inng jeszcze watpliwos¢ podzielamy z socjologami kultury & i psy-
chologami, ktérzy zwracajg z kolei uwage na niebezpieczenistwa zwig-
zane z interpretacjg wypowiedzi introspekcyjnych, wchodzgcych w skiad
znakomitej wiekszosci Swiadectw odbioru literatury oraz na liczne ba-
riery utrudniajgce przeptyw informacji w sytuacjach stosowania technik
badawczych typowych dla tych dyscyplin, a chetnie przejmowanych
réwniez do badan diagnostycznych z zakresu dydaktyki literatury.

Wymienione tu przykladowo trudnosci sklaniaja, by w trosce
0 zwiekszenie zakresu wnioskowania wesprzeé¢ konstatacje oparte na in-
dywidualnej wypowiedzi dociekaniami nad postawotwdOrczymi oddziaty-
waniami kultury literackiej jako elementu $rodowiska wychowawczego
ucznialB Wprowadzajgc do operacji ustalania faktow naukowych kon-
statacje na temat czynnikdw warunkujgcych ksztattowanie sie Swiado-
mosci literackiej odbiorcy, stwarzamy lepsze warunki do obserwacji za-
chowan jednostkowych oraz szersze mozliwosci ich wyjasniania, bowiem
zachowania te mieszczg sie w obrebie pewnych wzoréw podstawowych,
przejmowanych w procesie akulturacji. Dotarcie do tych wzoréw z jed-
nej strony uscisla obserwacje, daje podstawe do ujec¢ typologicznych,
z drugiej — rozszerza zakres réznorodnych zabiegéw eksplikacyjnych,
zwilaszcza zas tych, ktore odstaniajg wspotzaleznos¢ réznych czynnikéw
uczestniczgcych w aktach recepcji dziet literackich. Unikamy w ten spo-
sOb ograniczen, jakie tkwig w analizie jednostkowych wypowiedzi przy

A1 Szerzej zagadnieniami tymi zajmuje sie J. Polakowski, w pracy: Ba-
dania odbioru... op. cit, cz. 1

21 Zob. A. Ktoskowska, op. cit, s. 476.
28 Zob. J. Polakowski, Z Uryga, op. cit, s. 169—177.
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zastosowaniu wytgcznie narzedzi teoretycznoliterackich lub psychologicz-
nych, ktére zawezajg zasieg diagnozy do ram zakres$lanych zaintereso-
waniami tych dyscyplin. Natomiast walor diagnoz dydaktycznych za-
sadza sie na wykrywaniu mozliwie najszerszego pasma uwarunkowan,
jakim podlega proces nauczania literatury.

Sprobujmy obecnie zastanowi¢ sie, w jaki sposdb sama procedura
wyodrebniania faktow naukowych warunkuje ich wiarygodnosé. Zgodnie
z przyjeta definicjg faktu naukowego istotnym elementem tej procedury
jest przeprowadzenie dowodu, 'ze opisywane przez nas zjawiska rzeczy-
wiscie sg wyrazem pewnej regularnosci oraz daja sie wyjasni¢. Dowdod
ten mozna przeprowadza¢ za pomocg wskaznikéw ilosciowych, czyli po-
przez Schwycenie elementoéw powtarzajacych sie w pomiarze wyrazo-
nym liczbowo oraz za pomoca wskaznikéw jakosciowych, ktére majg na
celu uchwyci¢ cechy konstytutywne zjawiska, odstoni¢ jego istote.

Pomiar uwaza sie za najbardziej Scisty sposéb dokumentowania za-
chodzacych prawidtowosci. Wypada tez zgodzi¢ sie z pogladem, ze naj-
cenniejsze sg te wysitki badaczy, ktdére zmierzajg do odkrywania Sposo-
béw ttumaczenia na liczby zjawisk z natury jakosciowych i niewymie-
rzalnych Wiagzg sie z tym jednak liczne niebezpieczenstwa wynikajgce
ze specyfiki przedmiotu badania, jakim jest proces uczenia sie i naucza-
nia literatury. Istniejg tu wielkie obszary zagadnien wymykajgcych sie
analizie ilosciowej, gdzie niepodobna precyzyjnie ustali¢ jednostek, ktore
mogtyby by¢é poddane pomiarowi (np. wychowanie estetyczne, system
motywacji).

Dotychczasowe doswiadczenia badawcze sygnalizujg inne jeszcze
niebezpieczenstwa, ktoérych zrdédiem jest mechaniczne kopiowanie wzor-
cow stosowanych w pedagogice i nieraz réwniez na jej gruncie podda-
wanych krytyce. Chodzi tu zwilaszcza o trzy tendencje. Pierwsza obej-
muje sytuacje, gdy myslenie kategoriami uje¢ ilosciowych wyprzedza
formutowanie problemoéw. Sytuacje te rzutujag na rozw0j naszej dyscyp-
liny, gdyz skrzywiajg perspektywe ogladu problematyki jej przynalez-
nej. Przedmiotem badania stajg sie nie zjawiska organicznie zrosniete
z tg problematyka, lecz tylko te, ktére sg dostepne Scistemu pomiarowi 23

Tendencja druga zwigzana jest z decyzjami ujec iloSciowych nie po-
przedzanych logiczng analizg, ktorej zadaniem bytoby wykrycie charak-
teru zaleznosci badanych zjawisk, ich podatnosci na pomiar. Warsztat
badawczy zostaje tu niejako a priori podporzadkowany wskaznikom ilo-
sciowym.

Nalezy wreszcie zasygnalizowac spotykana inierzadko fascynacje apa-
ratem statystycznym. Skrajnym jej przejawem jest konstruowanie po-8&

18 Jest to sytuacja poddawana krytyce takze na gruncie innych nauk, zob.

W. Zaczynski, Rozw6j metody eksperymentalnej i jej zastosowanie w dydak-
tyce, Warszawa 1967, s. 199.
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teznej czasem machiny statystycznej dstosowanie skomplikowanych obli-
czen, aby udowadnia¢ kwestie nader oczywiste, a nawet nieistotne
z putnktu widzenia podstawowego problemu.

Warto takze przypomnie¢, ze zakres prawomocnych uogoélnien wy-
prowadzanych na podstawie analiz ilosciowych ogranicza sie w zasadzie
do grupy, w ktdrej badania prowadzono. Aby mozna bylo na podstawie
tych danych formutowaé szersze uogoélnienia, potrzebne sa dalsze za-
biegi potwierdzajace zasadno$¢ owych uogolnien. Ich przyktadem moga
by¢ takie poczynania, jak powtarzanie obserwacji (eksperymentu) w in-
nych grupach, a nawet repetycje calego ciggu pracy poznawczej, ozy po-
stugiwanie sie obliczeniami opartymi na tzw. bledzie standardowym. Wy-
daje sie jednak, ze w naszej dyscyplinie najwiekszg role odgrywaja dwa
zabiegi stuzace uzasadnianiu twierdzenn wywodzonych z analiz iloScio-
wych. Pierwszy zwigzany jest z doborem préby poddanej badaniu, drugi
z wiaczeniem konstatacji opartych na wskaznikach ilosciowych w obreb
koncepcji teoretycznych o szerszym zasiegu. Uzasadni¢ wiedze, to zna-
czy miedzy innymi ,wykazac jej zwigzki systemowe z wiedzg wzgledem
niej podstawowg” s

W dydaktyce literatury, gdzie podstawowym przedmiotem badan
jest proces nabywania doswiadczen literackich w toku celowo organizo-
wanej interakcji, szczeg6lna role muszg odgrywaé analizy jakosciowe.
Dzieje sie tak dlatego, ze to wiasnie one odstaniaja mechanizmy owej
interakcji, ukazujg jej uwarunkowania, wyjasniajg przebieg procesu na-
bywania wspomnianych doswiadczenn w toku wilasnej aktywnosci uczace-
go sie.

Analizy te kryja w sobie wiele putapek, co trzeba tym wyrazniej
podkresli¢, ze wszelkie niebezpieczenstwa sg tu znacznie mniej dostrze-
galne niz w operacjach opartych na wskaznikach ilosciowych.

Zrédtem wielu inieporozumien jest sam sposob pojmowania celu .tych
analiz. W Swietle przyjetej tu definicji faktu naukowego nie mozna za
cel taki uzna¢ samego opisu poszczegdllnych przypadkow i jednostkowych
obserwacji, jesli nie towarzyszy mu odstanianie mechanizméw, ktore
sprawiajg, ze przypadki te uzna¢ mozna za egzemplifikacje funkcjonu-
jacego spotecznie wzoru. Informacje izawarte 4v dokumentach sg wpraw-
dzie budulcem warunkujgcym u podstaw warto$¢ wywodu, ale o tym,
czy praca stanie sie jedynie skfadowiskiem owego 'budulca, czy tez kon-
strukcjg odstaniajaca pewne prawdy, decyduje sprawnos¢ przeprowadze-
nia dowodu, ze mamy rzeczywiscie do czynienia ze zjawiskiem, ktore
uzna¢ mozna za przejaw regularnosci. Gdy brak takiego dowodu, praca
staje sie zbiorem bardziej lub mniej frapujacych cytatéow wypowiedzi
uczniowskich, wskazujgcych jedynie na mozliwos¢ istnienia jakiego$ zja-

wF. Grucza, op. cit, S 125.
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wiska, a nie jego rzeczywistg obecnos¢, ktéra by mogta byé podstawg
ustalania naukowych faktow.

Chodzi tu zwlaszcza o operacje analityczne, ktére zwigzane sa: z ty-
pologicznym porzadkowaniem materiatu, z przechodzeniem na coraz wyz-
sze szczeble generalizacji oraz z zabiegami eksplikacyjnymi. Wyjasnijmy
pokrotce te sprawe.

Postulujgc sprawno$¢ wigzaca sie z typologicznym porzadkowaniem
materiatlu, mamy na mysli przede wszystkim zgodno$¢ poczynan klasy-
fikacyjnych z przyjetym w pracy teoretycznym wspotczynnikiem badan.
Kategorie klasyfikacyjne, niezaleznie od logicznych kryteriow podziatu,
wymagajg adekwatnosci w stosunku do przyjmowanych dominant poje-
ciowych, tworzgcych tramy, w obrebie ktdérych lokuje sie opis cech kon-
stytutywnych obserwowanego zjawiska. A wiec np. jesli zastosowano
w pracy jako pojeciowg dominante pojecie postawy odbiorcy literatury,
to zasade typologicznego uporzgdkowania materiatlu narzuca teoria przyj-
mujaca istnienie w obrebie postawy trzech komponentéw: emocjonalno-
-motywacyjnego, poznawczego i behawioralnego. Wyréznienie typu i jego
opis odbywa sie tu zatem poprzez uchwycenie odrebnosci powyzszych
komponentéw w réznych postawach oraz ich wzajemnych relacji.

Konstrukcja wywodu uwzgledniajgca coraz wyzsze szczeble genera-
lizacji zaktada przede wszystkim sprawnos¢ operacji myslowych zwiaza-
nych z przechodzeniem od zdan jednostkowo-egzystencjalnych, rejestru-
jacych jedynie obecnos¢ obserwowanej cechy w konkretnym przypad-
ku — do wypowiedzi, ktdre zawierajg uogodlnienia indukcyjne, oparte na
okreslonej teoretycznej wyktadni. 'Operacja ta zawiera jednoczesnie od-
powiedZz na pytania: dla jakiej grupy uczniéw dane konstatacje mozna
uzna¢ za prawomocne, czy dla zakresu dokonanej generalizacji znajdzie
sie dostateczne uzasadnienie.

Jest rzecza oczywista, ze przy ustalaniu faktéw naukowych na dro-
dze analizy jakosciowej niepodobna obejs¢ sie bez czynnosci eksplika-
cyjnych. Ich brak, czy choéby tylko niedostatek, uniemozliwia wykry-
wanie zwigzkéw miedzy czynnikami wchodzacymi w sklad obserwowa-
nego zjawiska i powoduje, ze poczynione obserwacje nie odstaniajg zad-
nej prawidtowosci ani mechanizmoéw, ktére umozliwiajg rozumienie sen-
su opisywanych zabiegéw dydaktycznych. Wazny jest tu zresztg nie tyl-
ko sam fakt podejmowania czynnosci eksplikacyjnych, ale takze ich zroz-
nicowanie, mieszcgce sie w szerokim wachlarzu wyjasnien genetycznych,
przyczynowo-skutkowych, strukturalnych, a takze tych, ktoére wskazujg
na znaczenie ustalanych prawidtowosci dla procesu nabywania doswiad-
czen literackich H3

3l O réznych typach czynnosci eksplikacyjnych méwi m. in. praca: S, Ziem-
ski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973, cz. I,
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Gdy poruszamy sprawe uzasadniania twierdzen w naszym przed-
miooie, nalezy poswieci¢ troche uwagi badaniom eksperymentalnym, tak
typowym dla prac sprawdzajacych pewne hipotezy icninowacyjme. W tym
typie badan pojawia sie bodaj najwiecej putapek, stanowigcych zagro-
zenie dla uznania wprowadzanych wnioskéw za prawomocne.

Jedna z nich, chyba najczesciej sygnalizowang, jest ilos¢ zmiennych
wprowadzanych do badania. Zgodnie podkresla sie, ze ich nadmiar za-
ciera konkretny przedmiot obserwacji, zwlaszcza za$ nieostre stajg sie
wszelkie powigzania przyczynowo-skutkowe. Dzieje sie tak réwniez wte-
dy, gdy zmienna niezalezng traktuje sie w sposob izbyt globalny, nie roz-
bijajac jej na czynniki skladowe. Uniemozliwia to prowadzenie precy-
zyjnej obserwacji, wykrywajgcej rzeczywiste przyczyny zjawisk, a nie-
kiedy nawet orientacje, co jest wilasciwym przedmiotem badania. Same
natomiast wyniki stajg sie podejrzanie optymistyczne, szczegélnie zas
wtedy, gdy przemilcza sie wptyw zmiennych interferujacych (tzn. chwi-
lowego wptywu) i kontekstowych (tj. statego wplywu zakidcajgcego ukiad
odosobnienia cechy badanej). Zatarcie w prezentacji wynikow roli owych
zmiennych w przebiegu badania powoduje znaczne uproszczenia, zwiasz-
cza jesli idzie o odr6znianie powigzah przyczynowo-skutkowych od pro-
stego wspotwystepowamia zjawisk.

Zrédtem podobnych uproszczen, a nawet nieporozumien, bywaja nie-
dostatki w doborze wskaznikoéw decydujacych o precyzyjnej charaktery-
styce zmiennej, a takze o dostatecznie jasnym obrazie uwarunkowan
badanego procesu. Niejednokrotnie np. podkre$lano niewystarczalnos$¢
postugiwania sie wskaznikami formalnymi (jak stopnie szkolne, opinia
nauczyciela, przynalezno$¢ do organizacji) lub takimi, dla ktorych nie
mozna znalezé w pracy ani podstaw empirycznych, ani nawet defini-
cyjnych.

Trzeba réwniez zasygnalizowa¢ przypadki powotywania sie na eks-
peryment bez jasnego rozumienia jego istoty. Przypadki takie jedynie
sygnalizuje, poniewaz byly one juz nieraz przedmiotem wyjasnien,
zwlaszcza w dobie masowego organizowania réznego rodzaju ,ekspery-
mentoéw pedagogicznych”, gdy podciggano pod to okreslenie wszelkg
dziatalno$¢ pedagogiczna, wybiegajaca poza pewien standard powszech-
nie stosowany, nie kojarzgc z eksperymentem rygoréw samej procedury
postepowania opartego na typowych technikach eksperymentalnych (jed-
nej grupy, grup rownoleglych, rotacji) n. Rezygnuje takze :z refleksiji,
ktéra mozna by podja¢ w zwigzku z innymi jeszcze sposobami zdoby-

Istnieje w tej dziedzinie obfita literatura pedagogiczna, powszechnie zresztag
znana, w spos6b monograficzny zajmuje sie tg metodg praca W. Zaczynski eT
go, Rozw6j metody eksperymentalnej... op. cit.
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wania potrzebnych nam dokumentéw. Sposoby te szeroko omawiajg pra-
ce pedagogiczne i psychologiczne ss.

Gdy moéwimy o koncepcji pracy naukowej z zakresu dydaktyki lite-
ratury i poddajemy refleksji dotychczasowe préby nadania tej dziedzinie
dziatan pedagogicznych naukowego charakteru, niejako automatycznie
zjawia sie w polu widzenia zagadnienie postaw badawczych. Cho¢ prze-
suwa ono poruszone tu problemy na nieco inng ptaszczyzne rozwazan
(co grozi zachwianiem metodologicznej spoéjnosci wywodu), trudno sie
powstrzymac¢ od jego podjecia, gdy chodzi o sprawy rzutujgce w sposéb
generalny na proces budowania naukowego statusu naszej dyscypliny.

Postawy zajmowane wobec przedmiotu badann moga zaréwno wzbu-
dza¢ zaufanie, jak i rodzi¢ watpliwosci co do wynikéw badan. Sprawa
ta nabiera szczeg6lnej wagi wobec probabilistycznego charakteru dydak-
tycznych teorii oraz niemozliwosci stworzenia na obecnym etapie roz-
woju dydaktyki literatury w peini zobiektywizowanych i wymiernych
kryteriéw kontroli uzyskanych wynikéw. Sprébujmy wiec przynajmniej
zasygnalizowac¢ to zagadnienie, odwotujgc sie do wybranych przyktadow.

| tak np. nie budzg zaufania postawy bezkrytycznego optymizmu.
Wynikaja one najczesciej z przekonania, ze istniejg w dydaktyce swego
rodzaju ,panacea” zdolne zapobiega¢ wszelkim niepowodzeniom i za jed-
nym zamachem likwidowa¢ wszelkie btedy ,nauczania tradycyjnego”.
W wyrazny sposéb postawy te rzutujg na warsztat badawczy. Badajgcy
koncentruje bowiem swe wysitki wytacznie na udowodnieniu wyzszosci
danych poczynan innowacyjnych, nie dopuszczajgc do wywodu kontr-
Swiadectw i Ukrywajgc nie pasujgce do wiasnej koncepcji fakty. Czesto
takze towarzyszy takiej postawie brak zainteresowania dokladnym po-
miarem rzeczywistych efektéw i ich uwarunkowaniami. Przecenia sie
zasieg oddziatywania wprowadzonej do badann zmiennej niezaleznej,
a jednoczes$nie wykazuje skitonnos$¢ do przedwczesnej generalizaeji wnio-
skow.

Dla dyscypliny miodej, jaka jest dydaktyka literatury, niezwykle
pozyteczna wydaje sie postawa otwartosci metodologicznej, uznajgca
wszelkie proby i kierunki poszukiwan za rownoprawne 3L Jest to bowiem
droga, ktéra stwarza miodym naukom perspektywy rozwoju. Warto po-
deprzec te teze stwierdzeniem klasyka metodologii nauk, W. S. Jevonsa:

Cztowiek opanowany jedng mysla ma jedna tylko szanse prawdy, diugie
rozmys$lanie nad wilasng teoria moze powodowaé, ze umyst staje sie niezdolny8

5 Np. M. tobocki, Metody badan pedagogicznych, Warszawa 1978;
J. Brzezinski, Elementy metodologii badan psychologicznych, Warszawa 1980.
5 Stanowisko takie przyjmujg dydaktyki szczegétowe o znacznie wiekszym
stopniu zaawansowania naukowego, zob. H. Komorowska, op. cit, s. 73—76.
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do przyjecia czego$ nowego inaczej niz jako przyczynka $wiadczacego o0 praw-
dziwosci swej jedynej teorii B

Uwaga ta wydaje sie doniosta dla zajmujacych sie dydaktyka szcze-
gotowg. Obserwacja efektywnosci wilasnych doswiadczen, wsparta entu-
zjazmem dla okre$lonej teorii, uzasadniajgcej stuszno$¢ poczynan, moze
ogranicza¢ pole obserwacji i zakiécaé myslenie kategoriami, ktére by
uwzgledniaty réznorodnos¢ problemow, jakimi zajmuje sie dydaktyka
literatury, probleméw mozliwych do rozwigzania w rézny siposéb. Pewna
suma takich postaw grozi skostnieniem i zahamowaniem postepu.

Podjete tu rozwazania nie sa wyrazem bezkrytycznej wiary we
wszechmoc naukowego sposobu uprawiania dydaktyki literatury jako je-
dynego, ktéry przynosi pozytek praktyce szkolnej. Specyfika nauczania
literatury musi zaktada¢ olbrzymia role czynnikéw wymykajgcych sie
petnej kontroli intelektu. Jakze czesto sukces dydaktyczny zwigzany jest
z sytuacjami niepowtarzalnymi, nie dajgcymi sie nawet uja¢ w opisie,
zwilaszcza za$ poprzez dyskurs naukowy. Trudno wiec eliminowaé te
kwestie z pola widzenia zajmujacych sie dydaktyka literatury, tak jak
niepodobna lekcewazyé¢, czy nawet .nie docenia¢ préb racjonalizacji do-
ciekan, ktore starajg sie wyjasnia¢ w sposdéb naukowy proces uczenia sie
literatury. Naukowe poznanie tego procesu stanowi o sile i trafnosci row-
niez rozwigzan intuicyjnych i prac o charakterze publicystycznym, nie
mowiac o tym, ze jedynie na jego gruncie dokonuje sie kumulacja do-
Swiadczen, bedaca wyrazem poziomu kultury pedagogicznej.

ON THE CONCEPTION OF INVESTIGATION IN THE FIELD
OF THE DIDACTICS OF LITERATURE

Summary

The paper contains some reflections about the investigation in the domain
of the didactics of literature. The specifying of the subject of investigation which
consists in the process of both the learning and teaching of literature became the
starting-point. Thanks to the definition of the essence of this process it became
possible to indicate the main features of the actions which distinguish the scholarly
way of the dealing with the didactics of literature from other ones (e.g. methodical
guidance, publicism). In order to point out the specific features of investigation
in the field of the didactics of literature the author has demonstrated the process
of the emancipation of the particular methods of teaching as well as the dangers
connected with the difficulty of the breaking off with both the methodological in-
fluence of literary studies and the example of other branches of learning which
constitute the border-line of the didactics of literature.

m W. S. Jevons, Zasady nauki, Warszawa 1960, t. Il, s. 297—298.
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Diagnostic inquiry has considered to be the fundamental element of inve-
stigation. It has been regarded as an indispensable base of all the didactic prognoses
and (he projects of the actions which tend to optimalize the didactic process
A special attention has been paid to the way of the motivating of the statements
considering the two levels of this action (the theoretical level and the empiric
one) and their relationship on the ground of the didactics of literature. The dan-
gers connected with both the quantitative and qualitative analysis of the material
under investigation have also been discussed.

The remarks on the investigative attitudes which influence the reliability of
the formulated statements conclude the paper. The importance of an open metho-
dological attitude when all the efforts and directions of inquiry are regarded as
possesing equal rights has been especially emphasized. The importance of the in-
vestigation of the regularities of the learning and teaching of literature as a factor
of the accumulation of experience and a criterion of the level of pedagogical cul-
ture has been underlined as well.

O KOHLUEMUWUWM HAYUYHOW PABOTblI MO ANAAKTUKE XYOOXECTBEHHON
NNTEPATYPbI

Pe3wme

Llenb ctaTbM — paccMOTpeHMe Hay4HbIX acfnekToB WccnefoBaHUlii M3 obnactu
AVAAKTUKN XY[0XXeCTBEHHOW nuTepaTypbl. VCXOAHbIV MYHKT 3TO YTOUHEHMe o6beKkTa
vuccnefoBaHWii, KOTOPbIM SB/SETCA Mpouecc MU3yYeHUs W npenogaBaHUs XypodxKe-
CTBEHHOW nuTepaTypbl. OnmMpascb Ha creunduKy 3TOoro npolecca MOXXHO yKasaTb
Ha OCHOBHble OCOGEHHOCTM, OT/MYyaloWMe Hay4dHbIi noaxod K AUAAKTUKe Xyp[odXKe-
CTBEHHOW NuTepaTypbl OT MNOAXOAOB JApPYyroro Tuna (Hanp. MeToAM4yeckas KOHCY/lb-
Tauusa, nyénuuucTmka). Vimes B BuAy creunduky HayuyHOW TpakKTOBKU ANJAKTUKU
NnTepaTypbl, aBTOp cTaTbW paccmMaTpuBaeT ee B KOHTEKCTe ,aMaHcunauymun” gnpaaktu-
KW [ApYyrux rnpeaMeTOB W OMacHOCTW ee OTpbiBa KakK OT MeTO[0/I0rM4yeckoro BUS-
HUA NnUTepaTypoBefeHUs, TakK U WuccnefoBaTe/IbCKUX Tpaguuuii Apyrux HayuHbIX
OAVCUMNINH, ABNSAIOLWNXCA CMEXHOW cihepoit, AnaaKkTUKN nutepaTypbl.

OCHOBHbIM TMpPMYEMOM Uccrief0BaTe/IbCKOro rnoaxofa aBTop cyMTaeT AuarHocTu-
yecknii MeTo, paccmaTpuBasi ero Kak (yHAamMeHTas/lbHYyl0 OCHOBY BCAKUX AUAAKTU-
4eCKMX MPOrHO30B M HamMeydaeMbIX M/1aHOB MO Y/ydlleHuto npouecca obyyeHus. Oco-
60e BHMMaHVe yAeneHoO B cTaTbe 060CHOBaHWIO YTBEPXKAEHWUI C yyeToM [ABYX YpOB-
Heli 3TOM paboTbl (YPOBHSA TEOPETUYECKOro M 3MMUPUYECKOro) W CBA3eN, MMeoLmnxcs
MeXy HMMW Ha OCHOBe AUAAKTUKW NuTepaTypbl. YUTeHbl TOXXe OMacHOCTW, CBA3aH-
Hble C KO/IMYeCTBEHHbIM W KaydeCTBEHHbIM aHa/IM30M CO6pPaHHOro Martepuana.

Pa6oTa 3akaH4MBaeTCA 3aMedaHUsIMM Ha TeMy uccrefoBaTeNlbCKMX MOoAXOAO0B,
pewaroLWwnx O CcTerneHW nNpaBonofobus BbIABUHYTbIX YTBepXXAeHUl. B ocobeHHOCTU
nogyepkHyTa Heo6XOo4MMOCTb MEeTOA0/I0MMYECKOW OTKPbITOCTU, MPU3HaloLLeil paBHO-
npaBHbIMU pasHble MeTOAbl W HamnpaBsieHUs MOUCKOB, a TakXXe 3HaudeHue Hay4Horo
nos3HaHMA rnpouecca y4yebbl U nNpegnogaBaHUA nnTepaTypbl, ABAAIOLWUXCA (HaKTOPoOM
HaKoM/IeHUsi onblTa U KpUTepneM YPOBHS MNejarornyeckor KynbTypbl.
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