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Problemy utrwalania i rekonstruowania empirycznej postaci
procesu nauczania i uczenia si¢ literatury

W s$wiadomosci metodologicznej badacza, a nawet w potocznej swia-
domosci dydaktycznej nauczyciela, proces nauczania i uczenia sig¢! obja-
wia sie jako pewna calo$é¢, zlozona z kilku wyodbrebniajgcych sie dosé
wyraznie postaci: empirycznej, praktycznej, teoretycznej, historycznej
i metodologicznej. Utrwalenie, ,trwale zapamietanie”, ,,zapis” empirycz-
nej postaci wymienionego procesu wigze sie Scisle ze stwierdzeniem roéz-
nic miedzy wartoscia teoretyczng danej czynnosci dydaktycznej a jej
warto$cia empiryczng 2, tj. wartoscig stwierdzong w konkretnym doswiad-
czeniu dydaktycznym. Jest to rowniez problem zgodnosci lub rozbieznosci
miedzy czynno$cig zaprojektowana, podjeta a czynnoscig praktycznie
wykonang 3. To takze kwestia roznicy miedzy celem czynnosci a jej au-
tentycznym wynikiem 4. Utrwalenie, o ktérym moéwimy, jest ponadto
wazne dla poréwnania przynajmniej dwoch mniej lub wiecej odleglych
‘od siebie okreséow, dla wykazania realnych zmian i rzeczywistego postepu
dydaktycznego. Nie mniej doniosle sg stosowane metody i techniki
utrwalania oraz rekonstrukecji empirycznej postaci procesu dydaktycz-
nego. Zatem wchodza tu w nasze rozwazania problemy stosunkéw mie-
dzy postacia empirycznag, teoretyczna, praktyczng, historyezng i metodo-
logiczng, a takze doswiadczeniem, praktyka, teorig, historia i metodolo-
gig badan procesu nauczania i uczenia sie literatury oraz relacii miedzy
utrwalaniem i rekonstruowaniem omawianeco tu procesu dydaktycznego.
One tez wyznaczaja zakres wypowiedzi, ktore jednak ograniczymy do
paru zaledwie zagadnien. Znajda one swoje odzwierciedlenie w prébach
odpowiedzi na nastepujace pytania: Czy istnialy i istnieja potrzeby
utrwalania i zwigzanego z nim niejako organicznie rekonstruowania em-
pirycznej postaci procesu nauczania i uczenia sie literatury? Jakim ce-
lom ono sluzylo czy stuzy? Jakie s3 modele owego utrwalania i rekon-
struowania procesu dydaktycznego? W jaki sposéb sg konkretyzowane?
Jakim zasobem wiedzy o modelach utrwalania i rekonstruowania empi-

1 Por. W. Pasterniak, Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej, War-
szawa 1974; Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1974, s. 14;
W. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogdlnego, Warszawa 1976, s. 77—94.

2 Por. L. Nowak, Wstep do idealizacyjnej teorii mauki, Warszawa 1977, s. 88,
104, 150; J. Kmita, Z probleméw epistemologii historycznej, Warszawa 1980, s. 97—
—150. %

3 Por. J. Kmita, Interpretacja humanistyczna a wyja$nianie funkcjonalne, (w:)
Elementy marksistowskiej metodologii humanistyki, praca zbior. pod red. J. Kmi-
ty, Poznan 1973, s. 218—221.

4 T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, Warszawa 1963, s. 113—117.
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rycznej postaci procesu nauczania i uczenia si¢ literatury praktycznie
dysponujemy? Zgodnie tez z kolejnoscig postawionych pytan postaramy
sie przedstawi¢ odpowiednio wyniki naszych rozwazan.

Potrzebe utrwalania empirycznej strony procesu dydaktycznego do-
strzegl miedzy innymi Antoni Bolestaw Dobrowolski. , Jak uczymy na-
prawde, jak wyglagdajg nasze lekcje w rzeczywisto$ci — pisal — o tym
ma sie wyobrazenie bardzo fragmentaryczne, bardzo ogolnikowe, bardzo
niedokladne... (...). Tymczasem lekcje i lancuchy lekcyj, roczne i kilku-
letnie, ging”. W przekonaniu tego uczonego ,nalezaloby zbada¢ to, co
rzeczywiscie robi nauczyciel, w granicach danego programu i danej me-
tody wykonywa”. ,Bez tego — konkludowal — dydaktyki ani rzetelnie
postawié, ani rzetelnie sprawdza¢ nie sposob; bez tego takze nie ma ani
rzetelnej podstawy do sgdu o chwili biezgcej, ani tradycji w prawdzi-
wym tego slowa znaczeniu, ani moznosci poréwnania szczegélowego i do-
kladnego roéznych systeméw i roznych epok nauczania, ani moznosci
obiektywnego stwierdzenia postepu”. ,Idzie tu nie o pojedyncze lekcje,
wyrwane z calosci, lecz caly normalny kurs kilkuletni, lekcja za lekcja,
przerabiany z ta samg grupg uczniow. Jest to wazne dla poréwnania
przynajmniej dwoch mniej lub wiecej odlegltych od siebie okresow, dla
wykazania realnych zmian i realnego postepu” 5.

Wychodzgce wilasnie z takiego zalozenia A. B. Dobrowolski postulowal
sporzadzanie protokoléw lekcji zaraz po jej przeprowadzeniu, gdy caly
obraz lekcji tkwi jeszcze Swiezo w pamieci nauczyciela. Sadzit bowiem,
ze tak sporzadzone dokumenty jako zywe obrazy sposobow uczenia i jego
poziomu w danym przekroju czasu, zachowane w odpowiednich archi-
wach nauczania, bedg najrzetelniej przekazywaly konkretna rzeczywis-
tos¢ dydaktyczng. Dzieki temu przestaniemy sie kreci¢c wsrod ogolnikow
i niesprawdzonych przeslanek, ustanie tez wiele jalowych sporow.

Nawet przy zgloszeniu pewnych zastrzezen do niektérych przedsta-
wionych rzez A. B. Dobrowolskiego pogladéw trudno sie¢ oprze¢ ich stusz-
nosci. Przede wszystkim godny jest podziwu jego kult dla prawdy,
rzetelnosci i $cistosci naukowej w tak trudnej do realizacji tych cech
dziedzinie, jaka stanowi utrwalanie dynamicznie zmiennej postaci empi-
rycznej procesu nauczania.

I trzeba stwierdzi¢ z uznaniem fakt, ze w okresie miedzywojennym
byli tacy nauczyciele, ktorzy podjeli inicjatywe i trud pisania oraz gro-
madzenia protokotéw lekcyjnych w zakresie niektorych przedmiotow
nauczania. Tak na przyklad znany nauczyciel polonista Lucjusz Komar-
nicki rozpoczal pisanie swych protokolow lekeyjnych w roku 1921 w gim-
nazjum Perly-Eubienskiej. Realizujac te idee niektore czasopisma jak
»Szkola i Nauczyciel” opublikowaly tego rodzaju protokoly lekcyjne.
Dzieki temu mozemy sie dzi§ zapozna¢ z przebiegiem lekcji przeprowa-
dzonej w klasie IV szkoly powszechnej na temat utworu J. Kasprowicza
»Jak sie¢ Kubie Lokietkowi palil dom?” oraz w klasie VII tego typu szko-

5 A. B. Dobrowolski, O potrzebie archiwéw nauczania w postaci protokoldw
lekeji, calorocznych i wieloletnich, najlepszych nauczycieli, ,Nowa Szkola” 1945,
nr 8; Tenze, w: Pisma pedagogiczne, t. 2, Nowa dydaktyka, Warszawa 1960, s. 139—
-—146.
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ty o ,,Glupim Franku” M. Konopnickiej® Oczywiscie nie sg to jedyne
przyktady.

Niezaleznie od tego ukazal sie w roku 1926 stenogram lekeji pokazo-
wych, ktore wobec zaproszonych przedstawicieli Kuratorium Okregu
Szkolnego Y.odzkiego i calego grona nauczycielskiego przeprowadzit
w 1925 roku w klasie VI Ludwik Kalisz, dyrektor i nauczyciel gimna-
zjum humanistycznego Heleny Miklaszewskiej w Lodzi. Na przykladzie
Balladyny J. Slowackiego zademonstrowal! on wobec hospitujgcych cykl
lekeji, ukazujgcych sposoby wzbudzania i poglebiania zainteresowan
uczniow tym wiasnie utworem literackim 7.

W ostatnich latach na protokoly lekcyjne powoluje sie Wojciech Pas-
terniak w swej rozprawie Przygotowanie do odbioru dziela literackiego
1977, s. 17. Zostal w niej wykorzystany ogromny material empiryczny.
Ogotem przebadano 12.800 uczniéw, 1977 nauczycieli, zgromadzono 9.328
protokolow lekeji. Badania te, jak podkresla wspomniany autor, daly dos¢
dobrg orientacje w aktualnej praktyce szkolnej, pozwolily takze uchwy-
ci¢ pewne dominujgce zjawiska dotyczgce odbioru dziela literackiego
w szkole. Przy tym przyjal on metodologiczne stanowisko holizmu teore-
tyczno-esperymentalnego.

W innego rodzaju publikacji Telewizja w ksztatceniu kultury literac-
kiej ucznidw (1979, s. 199) Janusz Gajda wprawdzie podaje tekst proto-
kolu z prowadzonych przez nauczycieli dyskusji z mlodzieza na temat
»Studium Ernesta Brylla w Technikum Rolniczym w Grubnie”, ale for-
mula owego protokolu odbiega znacznie od uznanych powszechnie wyma-
gan merytorycznych i metodologicznych, ktére sa stawiane tej formie
zapisu. :

Poza protokolem i stenogramem spotykamy sie jeszcze z filmowa
technikg utrwalania empirycznej postaci procesu nauczania i uczenia sie
literatury. Postuguja sie nig zazwyczaj tworcy programow telewizyjnych
Nauczycielskiego Uniwersytetu Radiowo-Telewizyjnego.

Przytoczone wyzej przyklady S$wiadczg dobitnie o tym, ze zaréwno
protokoél, stenogram jak i film sa utrwaleniem podstawowej i najczeScie]j
stosowanej metody badan w dydaktyce ogélnej, a w dydaktyce literatury
w szczegolnosci, jakg jest niewatpliwie obserwacja. Stanowi ona zresztg
staly atrybut zawodowej pracy nauczyciela. Bez niej byloby niemozliwe
ustawiczne rozeznawanie aktualnych sytuacji dydaktycznych, a konsek-
wencji tego organizowanie czynnosci dydaktyczno-wychowawczych. Z ta
jednak roéznicg, ze obserwacja dydaktyczna, dokonywana bezposrednio
w toku nauczania odbiega, niekiedy znacznie, od wymagan obserwacji
w naukowym znaczeniu tego stowa. Jest nig osobliwy sposéb postrze-
gania, gromadzenia i interpretowania poznawanych danych, w natural-
nym ich przebiegu i pozostajacych w bezposrednim zasiegu widzenia
i slyszenia obserwatora. Postrzeganie, gromadzenie i interpretowanie
stanowia wazne -skladniki obserwacji. Ponadto osobliwos¢ obserwacji,

¢ H. Ochedalski, Protoko6t z lekcji przeprowadzonej w kl. IV szkoty powszech-
nej, ,Szkola i Nauczyciel” 1927, nr 4/5, s. 66—71, tenze, Protokoét z lekcji jezyka
polskiego przeprowadzonej w klasie VII szkoty powszechnej, ,,Szkola i Nauczyciel”
1926, nr 9, s. 266—270.

7 L. Kalisz, Materiaty do metodyki nauczania jezyka polskiego. ,Balladyna”,
Stenogram lekceji pokazowych, Lo6dZ 1926.
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przeprowadzonej-zgodnie z zalozeniami badan naukowych, polega na tym,
ze odbywa si¢ w sposob celowy, planowy i selektywny oraz wymagajacy
aktywnej postawy umystu 8. Wydaje sig, iz najtrudniejszym do spelnie-
nia kryterium poprawnosci obserwacji, dokonywanej w bezposrednio
organizowanym przez nauczyciela procesie nauczaia i uczenia sie litera-
tury jest.jej dokladnosé a nade wszystko jej obiektywnos$é w ujmowaniu
istotnych, z punktu zalozenia celow, zjawisk natury dydaktycznej. Na
tej plaszczyznie mozliwe sg jednak znieksztalcenia wynikéw obserwacji.

Druga plaszezyzna, na ktorej wyniki obserwacji moga ulec deforma-
cji, stanowig same techniki sporzgdzania protokotu, stenogramu czy fil-
mu, utrwalajagce empiryczng posta¢ materialu obserwacyjnego.

Ponadto warto pamigta¢ o tym, ze prawdziwos$¢ przebiegu procesu
dydaktycznego to niekoniecznie zgodnosé sgdu z obserwacjami, z doswiad-
czeniem, lecz zgodnos$¢ z opisywang rzeczywistoscig dydaktyczng. Oprocz
zjawisk obserwowalnych proces nauczania i uczenia sie posiada aspekty
(cechy, relacje) nie poddajgce sie (bezposrednio) oglagdowi zmyslowemu.
Biorge rzecz z tego punktu widzenia wydaje sie, ze A. B. Dobrowolski
przecenial warto§é utrwalania empirycznej postaci procesu dydaktycz-
nego przy pomocy systematycznie pisanych protokoléw w diuzszym okre-
sie czasu. ;

Uwagi powyzsze prowadzg takze do pewnych wnioskow w kwestii
przestanek, na ktorych nalezy budowa¢ wiedze dydaktyczng. Z pewnoscig
wiedza ta powinna by¢ wyprowadzona z analizy materialu obserwowal-
nych faktéw, a wiec z gromadzenia, porzgdkowania i uogoélniania fak-
tow dotyczgcych procesu nauczania. Z tym jednak zastrzezeniem, ze czy-
nimy to na podstawie hipotez ogélnych (teorii) okreslajacych spodzie-
wane zaleznosci.

W zwigzku z poczynionymi wczeSniej uwagami wylania si¢ nastepna
grupa problemoéw, jakimi sg cele utrwalania strony empirycznej procesu
nauczania. Na ich réznorodno$é wskazujg przytoczone juz sposoby wy-
korzystania. W przypadku stenogramu lekecji o Balladynie mamy do
czynienia z empiryczng demonstracja celowo wywolanego zjawiska dy-
daktycznego i przy tym obserwowalnego, a polegajacego na pobudzeniu
zainteresowania wyznaczong z goéry lekturg szkolng. W. Pasterniakowi
protokoty lekeyjne stuzyly do wykrycia i ustalenia zwigzkow i zaleznosci
w procesie poznawania dziela literackiego. Dokonywana na ich podstawie
rekonstrukeja procesu dydaktycznego miata na wzgledzie cele teoretycz-
ne. Protokoly lekcji H. Ochedalskiego na temat np. Glupiego Franka
M. Konopnickiej ukazujg tok celowej pracy nad wybranymi utworami
literackimi. Majg one unaoczni¢ sposoby pracy nad tymi utworami. Pel-
nig wiec funkcje praktyczne.

Jak widzimy, ze wzgledu na cele, moga by¢ nastepujace rodzaje
utrwalania i rekonstruowania empirycznej postaci procesu nauczania

8 Por. A. Kaminski, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empi-
rycznej, w: Metodologia pedagogiki spotecznej, praca zbior. pod kierunkiem nau-
kowym R. Wroczynskiego i T. Pilcha, Wroclaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1974,
s. 49—381.

— M. Lobocki, Metody badan pedagogicznych, Warszawa 1982, s. 117—146.
— Z. Skorny, Obserwacje psychologiczne dzieci i miodziezy, Warszawa 1978,
— W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1968, s. 61—82.
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i uczenia sie literatury: empiryczne, teoretyczne, praktyczne, historyczne
oraz metodologiczne. Wobec tego odpowiedz na pytanie typu: ,,W jaki
sposob zaprotokolowac (filmowa¢, sporzadza¢ stenogram) proces pozna-
wania wiersza L. Staffa Odys w klasie V szkoly podstawowej?” bedzie
zalezala z jednej strony od celu pisania tego protokolu, z drugiej zas od
modelu badan zgodnego z przyjetymi celami badan. Ich konkretyzacja
s3 modele utrwalania i rekonstruowania, a te nastepnie sg konkretyzo-
wane przez modele odpowiednich technik utrwalania i rekonstruowania
(modele protokolu lekcyjnego, modele utrwalania filmowego lekeji itp.)
Samo za$ sporzadzanie protokolu stanowi faktualng konkretyzacje mo-
delu utrwalania jako techniki ,,zapisu” okreslonych zjawisk dydaktycz-
nych.

W zaleznosci od rodzaju utrwalania i rekonstruowania empirycznej
postaci procesu dydaktycznego wyodrebniamy nastepujace typy modeli
owego utrwalania: a) model empiryczny, b) model empiryczno-ekspery-
mentalny, ¢) model praktyczny, d) model teoretyczny, e) model histo-
ryczny oraz f) model metodologiczny. Oméwimy je w podanym porzad-
ku.

Tendencje empiryczne obserwujemy w pedagogice, w tym dydaktyce
ogoblnej oraz dydaktykach szczegétowych, co najmniej od stu lat. Niekto-
rzy pedagodzy, jak E. Meumann w Niemczech czy Binet we Francji,
w pedagogice empirycznej upatrywali zaczatek pedagogiki naukowej. Na
ksigzeczke E. Meumanna ,,System der Asthetik” (Lipsk 1917) powoluje
si¢ nasz Kazimierz Woycicki uzasadniajagc potrzebe drobiazgowego roz-
czlonkowywania utworu literackiego z jednoczesnym i bezposrednim
obserwowaniem tego procesu przez uczniéw dla poglebiania przezywa-
nia estetycznego owego utworu w osobistym doswiadczeniu®. Wraz
z przenoszeniem do pedagogiki metod empirycznych uwaga zaréwno ba-
daczy, jak i nauczyciela koncentrowala sie na konkretnych faktach, gdyz
na drodze indukecji spodziewali sie pelniejszego poznania przebiegu pro-
cesu dydaktycznego, a uogdlnienia wiekszej liczby konkretnych faktow
zapewni wyzsza skutecznos¢ dzialan dydaktycznych. Nic wiec dziwnego,
ze miarg upowszechniania sie tych przekonan byly sposoby utrwalania
empirycznej strony procesu nauczania. Pojawily sie wowczas wszelkiego
rodzaju ,,arkusze obserwacji” dziecka, ktore zaczeto stosowaé dosé pow-
szechnie nie tylko w badaniach pedagogicznych, i psychologicznych, ale
réowniez w praktyce dydaktycznej. Nalezy jednak zaznaczyé¢, ze od tych
zludzen nie uwolnili sie nawet wspoélezesni niektérzy badacze i nauczy-
ciele. Dlatego tez wydaje sie sluszne przekonanie, ze uwolnienie sie od
wspomnianych zludzen moze nastapi¢ na drodze stosowania metody ide-
alizacji i stopniowej konkretyzacji, metody, ktoéra jest skierowana prze-
ciw radykalnemu empiryzmowi, przeciw plaskiemu i przyziemnemu opi-
sywaniu tego, co bezposrednio daje sie zaobserwowaé. Konsekwencje ob-
serwacyjne wynikajg nie bezposrednio z prawa idealizacyjnego, lecz
z prawa uzyskanego w drodze jego konkretyzacii 1. Wymieniona metoda
powinna by¢ podstawa konstrukcji modelu empirycznego w utrwalaniu

9 K. Woéycicki, Rozbioér literacki w szkole, Warszawa—Lublin—E6dz—Poznan—
Krakéw 1921, s. 14.
10 J. Such, Problemy weryfikacji wiedzy, Warszawa 1975, s. 64—66.
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procesu nauczania, w ktéorym dominuje ujmowanie zaleznosci, jakie za-
chodzg miedzy czynnikami badanymi a czynnikami uznanymi za glowne.
Zaleznosci te, jak wiadomo, sg zaklocane przez dodatkowe czynniki ubocz-
ne 11, .

Autonomicznos¢ modelu empiryczno-eksperymentalnego 12 utrwalania
procesu nauczania literatury wyplywa z istotnych roéznic, ktére istnieja
migdzy eksperymentem (specjalnie zorganizowane warunki) a obserwa-
cjg. Z reguly postawa obserwatora, eksperymentatora-nauczyciela czy
eksperymentatora-badacza odznacza sie cechami interweniujgcymi w ba-
dane czynnosci dydaktyczne i one to powinny znalezé utrwalenie w od-
powiednio dobranej w tym celu technice.

Odrebnosé modelu praktycznego !3 omawianego przez nas utrwalania
procesu nauczania zasadza sie na ,,technicznym zatrzymaniu w pamieci”
wybitnie celowosciowego postepowania dydaktycznego i uczniow. Uwaga
obserwatora powinna utrwalaé¢ skuteczng realizacje drzewa celow podczas
pracy nad okreslonymi utworami literackimi.

Swoisto§¢ modelu teoretycznego !4 utrwalania przebiegu procesu dy-
daktycznego polega na ,,odnotowaniu” mechanizméw zachodzenia wykry-
wanych w procesie nauczania literatury samych zwigzkéw i zaleznosci,
pewnych prawidlowosci, wzglednie weryfikacji pewnych twierdzen dy-
daktycznych.

Odmiennos¢ modelu historyczrnego ' w utrwalaniu procesu dydak-
tycznego wiaze sie z ujmowaniem jego ukierunkowanej zmiennosci
w okreslonych okresach czasu. Wyjatkowo trudnym zadaniem do realiza-
cji w tego rodzaju modelu jest reknstrukeja przebiegu empirycznego
czynnosci dydaktycznych nauczyciela i uczniow, ktére dokonaly sie
w przeszlosci.' Owa rekonstrukcja jest konieczna dla poréwnania prze-
szlego procesu dydaktycznego ze wspolczesnymi postaciami nauczania.
I najczesciej ten problem jest pomijany i przemilezany w historii dydak-
tyki literatury ojczystej. ’

Nie mozna omawiaé¢ kwestii modelu metodologicznego utrwalania i re-
konstruowania organizacji nauczania i uczenia sie literatury bez wystar-
czajacej wiedzy badacza czy nauczyciela o modelach badan 16 dydaktycz-

11 L. Nowak, op. cit., s. 62—104.

12 Por. W. Zaczynski, Rozwéj metody eksperymentalnej i jej zastosowanie
w dydaktyce, Warszawa 1967; W. Okon (red.) Szkoly eksperymentalne i wiodqce,
Warszawa 1966; M. Lobocki, op. cit., s. 146—171.

13 Por. J. Kmita, O kulturze symbolicznej, Warszawa 1982, s. 30—46, A. Sie-
mianowski, Poznawcze i praktyczne funkcje nauk empirycznych, Warszawa 1976,
s. 79—217.

— H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 44.

4 W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego, Wroclaw 1977,
s. 14—15; E. Nikitin, Wyjaénienie jako funkcja nauki, Warszawa 1976; W. Paster-
niak, Metodologiczna charakterystyka wspélczesnych teorii mnauczania literatury,
,Dydaktyka Literatury”, t. 5, Zielona Géra 1982; J. Kmita, Epistemologiczne prze-
stanki teoretyczmej integracji badan pedagogicznych, (w:) Studia z teorit kultury
i metodologii badan mnad kulturq, pod red. J. Kmity, Warszawa—Poznan 1982,
s. 17—37; M. Materska, Tresé przygotowahnia teoretycznego a struktura czynnoSci
praktycznych, Wrocltaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1972

15 Por. J. Topolski, Metodologia historii, Warszawa 1973.

16 Por. J. Brzezinski, Metodologiczne wyznaczniki procesu badawczego w psy-
chologii, Poznan 1978, s. 55—58.
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nych, bez znajomosci metodologicznych i dydaktycznych wyznacznikow
procesu badwczego w dydaktyce literatury, a takze wyznacznikow sposo-
béw jego utrwalania. W utrwalonym. materiale empirycznym powinna
tkwié jego obiektywnos¢, trafnosc i rzetelnoscé. Stad wylaniajg sie proble-
my standaryzacji réznorodnych technik utrwalania. W nich wlasciwie
zamyka sie empiryczna ocena skutkow dziatan praktycznych.

Ponadto konkretyzacja metodologiczna modelu utrwalania materiatu
empirycznego dowodzi o poprawnym ,zaliczeniu” rozpraw naukowych
do rzedu prac dydaktycznych. Interdyscyplinarnos¢ tego przedmiotu
sprawia, ze niekiedy publikacje z natury rzeczy literaturoznawcze lub
psychologiczne wlgczane sg, z braku odpowiedniej $wiadomosci metodo-
logicznej, do publikacji dydaktycznych. Nie brak zreszta na to ewident-
nych przykladow, ktéorych z przytoczenia tu rezygnujemy. Dlatego tez
nie bedzie przesadg stwierdzenie, ze kazdy z poruszonych wyzej pro-
bleméw utrwalania i rekonstruowania empirycznej postaci procesu nau-
czania i uczenia sie literatury zastuguje na rezwazania w formie odrebnej
rozprawy naukowej. Zalozona ,z gory” lakonicznos¢ na ten temat uwag
musiala z koniecznos$ci wyeliminowa¢ stosowne w tym zakresie, a by¢
moze niezbedne, egzemplifikacje. W kazdym razie jedno jest pewne, Ze
zasygnalizowane problemy wymagaja pilnego rozwigzania nie tylko
z uwagi na rozwo6j interesujgcej tu nas praktycznej dyscypliny naukowej,
ale rowniez ze wzgledu na doskonalenie samej praktyki nauczania i ucze-
nia sie literatury w szkole.

EDWARD BILOS

Fixing and Reconstructing of the Empiric Body of the Literature
Teaching-Learning Process

SUMMARY

After having specified the basic elements of the literature teaching-learning
process including: practical, theoretic, empiric historical and methodological ones,
the author focuses his attention on the problems of fixing and reconstructing the
empiric body of the process mentioned above. At the same time, he refers to the
ways of solving the questions raised in the history of didactics of Polish literature
(e.g. A. B. Dobrowolski, L. Komarnicki, and now W. Pasterniak). In his deduction,
he uses the results of research in many a fields of study and formulates the tasks
for didactics of literature as for devising the models of fixing and dynamic recon-
structing techniques in the teaching process of that subject.

At the same time he points out the need for a methodologically correct classi-
fication of research works on literature didactics, as a practical branch of study.
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— M. Nowakowska, Nowe idee w naukach spotecznych, Wroctaw—Warszawa—Kra-
kéw—Gdansk 1980. :

— Problemy metodologiczne wspoétczesnego literaturoznawstwa, pod red. H. Mar-
kiewicza i J. Slawinskiego, Krakow 1976.
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