Nauczanie aktywizujace w dydaktyce literatury
okresu miedzywojennego
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1. W POSZUKIWANIU NOWEGO MODELU NAUCZANIA LITERATURY

Po pierwszej wojnie swiatowe]j nastgpil intensywny rozwoj mysli dydak-
tycznej w Polsce. Byl on spowodowany trzema okoliczno$ciami: odzyska-
niem niepodlegloéci, powaznymi osiggnieciami pedagogdéw i psycholo-
géw, zorientowanych w najnowszych osiggnieciach éwczesnej mysli pe-
dagogicznej oraz dgznoscig do podniesienia stanu szkolnictwa polskiego
wobec niskiego poziomu nauczania i jego sieci, zwiaszcza na terenie by-
lego zaboru rosyjskiego.

Szkola w Polsce, swiadomie hamowana politykg kulturalng panstw
zaborczych, stanela po odzyskaniu niepodlegtosci przed powaznym dyle-
matem: jak zorganizowac ustréj szkolnictwa, by nadrobi¢ wiekowe niemal
zalegiosci w dziedzinie oswiatly miodziezy oraz wydzwigng¢ przynajmniej
czes¢ starszego i dorastajgcego spoleczenstwa z zacofania kulturalnego,
a zwilaszcza z masowego analfabetyzmu, siegajgcego na niektérych tere-
nach do 60%.

Skuteczno$¢ pracy w szkole wigze sie nierozerwalnie z poziomem nau-
kowym i moralnym kadry. nauczajgce], z wyposazeniem szkoiy w pomoce
dydaktyczne, ale przede .wszystkim z metodami nauczania. Polska mysl
pedagogiczna w okresie zaboréw mnie miata mozliwosci peilnego rozwoju,
dlatego ani w ramach dydaktyki ogolnej, ani w obrebie dydaktyk szcze-
gotowych, za wyjatkiem geografii, nie wypracowata efektywnych metod
nauczania. Bez watpienia w mnajniekorzystniejszej sytuacji znalazia sig
dydaktyka jezyka i literatury polskiej z tej racji, ze mogta oficjalnie roz-
wija¢ sie tylko ma terenie tzw. Galicji i to dopiero od chwili uzyskania
autonomii w 1867 r. Znacznie gorzej od potowy wieku XIX przedstawia-
la sie ta sprawa na terenie dwoéch pozostalych zaboréw. Dydaktycy lite-
ratury w zaborze rosyjskim mogli wyjs¢ z koncepcjami dopiero po 1909 r.,
natomiast w zaborze pruskim az do momentu odzyskania przez Polske
niepodleglosci nie bylo korzystnych warunkéw do rozwoju tej dyscypliny.
I chociaz dydaktyka literatury juz do roku 1918 mogila wykazac sie pew-
nymi osiggnieciami, wypracowanymi z trudem niemal konspiracyjnym
(zwlaszcza poza Galicjg), to jednak nie mogla zaspokoi¢ wymogow rozwi-
jajacej sie szkoty polskiej. Wobec powyzszego nie dziwi nas fakt, ze po
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nawigzaniu kontaktéw naukowych z panstwami Europy zachodniej juz
to przez studia licznej mlodziezy, a nastepnie przez wyjazdy uczonych
i przeklady dziel, czerpaliémy z krajow o wysoko rozwinietym szkolnic-
twie najswiezsze zdobycze dydaktyczne. A dorobek w tej dziedzinie byt
naprawde imponujacy.

Dla ogodlnej orientacji warto przypomnieé¢ najwazniejsze systemy:
szkola pracy J. Deweya (uczenie sie przez dzialanie — learning by doing),
wprowadzajgca system pracowniany, laboratoryjny albo daltonski
H. Parkhurst; uczenie sie pod kierunkiem A. L. Hall-Questa; system
O. Decroly’ego, odmiana systemu syntetycznego, zwana metodg projek-
téw, inspirowana przez J. Deweya, a opracowana przez J. A. Stevensa;
nauczanie metodg harcerskg, ktére przyjeto sie w Anglii, Francji i w Pol-
sce.

We wstepie do Metodyki jezyka ojczystego Waldemar Osterloff pisal:
»Zasadg w dydaktyce mowoczesnej jest wyrabianie samodzielno$ci ucznia
w ksztalceniu samego siebie, a nie wttaczanie w niego wiadomos$ci i na-
rzucanie silg umiejetnosci, lecz dopomaganie mu i zachecanie do ich na-
bywania”. Autor wymienionego podrecznika stwierdzil nastepnie, ze ,,wy-
rabia¢ samodzielno$¢ ucznia w ksztalceniu samego siebie tylko ten moze,
kto sam samodzielnie sie ksztalcil”l. Przytoczony cytat zwraca uwage na
potrzebe ksztalcenia twoérczego mys$lenia wychowanka w procesie zdoby-
wania wiadomosdci oraz nabywania umiejetno$ci. Dydaktyk sadzit réw-
niez, ze ten nauczyciel opanuje sprawnos¢ w kierowaniu procesami nau-
czania 1 uczenia sie ucznidéw, ktory przejmie rygory systematycznego sa-
moksztalcenia?

Dydaktyki poszczegdlnych przedmiotéw w dwudziestoleciu miedzywo-
jennym wykazywaly duzg prezno$¢ i pozostawily bardzo wartosciowy
i pozyteczny dorobek teoretyczny oraz szereg cennych prac bedacych
rezultatem prowadzonych badan eksperymentalnych. Nikt jednak do-
kladnie tych prac nie zbadal, a B. Suchodolski okreslit tylko ogdlnie ten
ruch my$li pedagogicznej w nastepujacy sposoéb: ,,Eksperymenty pedago-
giczne w Polsce (...) wyrastaly z dgzen zmierzajacych do tego, by naucza-
nie i wychowanie moglo by¢ bardziej skuteczne, glebiej zwigzane z po-
trzebami spolecznymi i potrzebami jednostki, by szkola stawala sie zy-
wym ofrodkiem wszechstronnego rozwoju mlodziezy’’s.

1W. Osterloff, Metodyka jezyka ojczystego. Warszawa 1921, Pierwsza strona Wstepu
bez numeru.

t Jezeli ostatnia uwaga Osterloffa zawiera trafne spostrzezenia, to nalezaloby oczekiwaé
dobrych efektéw w zakresie umystowego ksztalcenia uczniéw, zwlaszcza szko6t podstawowych,
gdyz znaczny procent nauczycieli zdobywa wyksztalcenie w systemie studiéw zaocznych,
a zatem opanowuje techniki samodzielnego doksztalcania sie i moze je réwniez przekazywaé
swoim wychowankom.

3B, Suchodolski, Wstep, (W:) Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900—
1939, Praca zbiorowa pod red. W, Dzierzbickiej i S. Dobrowolskiego. Wro-
claw — Warszawa — Krakow 1963, s. VI,
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Polska szkola przejmujgc szereg innowacji pedagogicznych i przysto-
sowujgc je w codziennej praktyce do warunkow kraju, przezywala w
okresie dwudziestu lat niepodlegtej Polski wielki okres dydaktycznej
przygody. '

Wzbogacony dorobek pedagogicznej mysli i zwiekszone potrzeby szko-
ly stwarzaly zapotrzebowanie na efektywniejsze, bardziej odpowiadajgce
duchowi czasu, metody nauczania przedmiotéw. W kregu ozywionych dy-
skusji historykéw literatury i dydaktykéw znalazly sie zaréwno sposoby
szkolnego przekazywania wiedzy o literaturze, jak réwniez i zakres wy-
magan programowych tej nauki.

Na progu odzyskania niepodleglo$ci w dydaktyce literatury zderzyly
sie dwie orientacje metodyczne. Pierwsza z nich miala bogatg tradycje
i wyrosta z historycznej potrzeby spoleczenstwa, poddanego w dwéch
zaborach procesowi rusyfikacji i germanizacji. Naczelnym zalozeniem tej
tendencji bylo hasto ksztalcenia uczu¢ patriotycznych mlodziezy szkol
$rednich poprzez zapoznanie jej z historycznym dorobkiem polskiego pi-
$miennictwa. Postulat ten glosili juz pierwsi twércy skromnych podrecz-
nikéw historycznoliterackich oraz wybitni poloniéci, jak: Kazimierz Bto-
dzinski, Karol Mecherzynski, Antoni Gustaw Bem, Piotr Chmielowski,
Stanistaw Tarnowski, Bolestaw Chlebowski, a przede wszystkim znako-
mity historyk literatury i dydaktyk, Ignacy Chrzanowski. Ten wybitny
znawca i milo$nik literatury polskiej w dziele zatytulowanym Historia
literatury niepodlegtej Polski (1906), zywotnym do dzi§, wzial jako motto
wymowny cytat z utworéow J. Kochanowskiego (,,A jesli komu droga otwar-
ta do nieba, tym co stuzg ojczyznie”) i K. Brodzinskiego (,,Literatura kaz-
dego narodu jest jego moralnym bytem, bezpieczng w swoich granicach,
zadnemu zniszczeniu niepodlegly”) i juz samg wymowsg ideowsq tych gle-
bokich aforyzméw protestowal przeciwko niewoli wlasnego narodu; je-
dnocze$nie zobowigzywal mlode pokolenie do gruntownego poznania prze-
szlosci kraju oraz do szlachetnej stuzby ojczyznie, w myS$l najszczytniej-
szych hasel patriotycznych i moralnych minionych wiekow. ‘

Historyk literatury zapoznawal czytelnika z dorobkiem literackim
przeszlosci, budzit dume narodowsg, szacunek dla wielkich pisarzy pol-
skich oraz ksztalcil czynne uczucia patriotyczne przede wszystkim dora-
stajgcych pokolen. Gleboko przemys$lany i uczuciem milteSci przepelniony
imperatyw poetki: ,,Nie rzucim ziemi skad nasz r6d, nie damy pogrzesé
mowy”’, najprecyzyjniej oddawal funkecje ideowego ksztalcenia mledziezy
w okresie niewoli.

Realizacja tego postulatu wymagata, aby podstawowe wiadomosei tak
obfitego dorobku literackiego byly przekazywane mlodziezy przede wszy-
stkim poprzez wyklad, a jego uzupelnieniem oraz utrwaleniem miata by¢
samodzielna praca ucznia z dobrym podrecznikiem historii literatury w
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reku. Tak wiec tresci historycznoliterackie najczesciej byly przekazywa-
ne metodg wykladu i dlatego zdobyl on dos¢ mocng pozycje w dydaktyce
literatury. Inne metody, jak: pogadanka, czytanie z objasnianiem, ¢wi-
czenia heurystyczne i dyskusja zajely takze znaczgce miejsce, zwlaszeza
w szkolach Kroélestwa Kongresowego. Ale w zmienionych warunkach
politycznych i wobec nowych pragdéw w metodologii historii literatury
nie mogly juz wystarczy¢ koncepcje zwolennikéow wyksztatlcenia histo-
rycznoliterackiego mlodziezy, ktorzy traktowali utwory literatury pieknej
przewaznie jako zroédla pomocnicze dla poznania przejawoéw kultury na-
rodu.

2. HEUREZA JAKO METODA ROZBIORU LITERACKIEGO W SZKOLE

/Po roku 1918 wielu dydaktykoéow literatury wystgpilo z postulatami
nowego spojrzenia na funkcje dziela literackiego. Programowg mys$l tych
polonistow mozna wyrazi¢ w hasle: przedmiotem szkolnych zaintereso-
wan poznawczych uczniow powinien by¢ przede wszystkim tekst literacki
i jego wszechstronny rozbidér. Nie byla to w nauce mys$l odkryweza, gdyz
znacznie wezesniej postulowali jg uczeni dydaktycy z I polowy w. XIX
oraz tacy badacze, jak: P. Chmielowski4, E. Czerkawski, B. Marycki,
S. Tarnowski, F. Prochnicki i inni.

W nowej sytuacji, w jakiej znalazla sie polska szkola, znowu ozytly
w sporach dwa zagadnienia: czy wyksztatcenie polonistyczne ucznia szkoly
Sredniej winno cechowa¢ sie dobrg znajomoscig historii literatury, czy
umiejetnoscig wielostronnej analizy i interpretacji dziela literackiego.

Kwestig czytelniczego kontaktu z arcydzietami zajal sie gorliwie Ka-
zimierz Woycicki. Znal on najnowsze poglady ma literature zachodnio-
europejskich estetykdow i teoretykdéw reprezentujgcych kierunki pozyty-
wistyczne, krytyke subiektywna, kierunki postpozytywistyczne i orien-
tacje poetocentryczne. Najbardziej do jego $wiadomos$ci literackiej prze-
moéwily naukowe argumenty Gustawa Lansona®, zwolennika badan filolo-
giczno-historycznych, czemu dal wyraz Woycicki w pracy pt. Historia
literatury i poetyka®.

Znaczny wplyw musial wywrzeé¢ rowniez ceniony w Polsce Wilhelm
Dilthey. Glosit on, ze metodologia nauk humanistycznych ma swoista

4Por. P. Chmielowski, Metodyka historii literatury polskiej. Warszawa 1889, s. 53.

SPor. G. Lanson, Metoda w historii literatury. (W:) Teoria badan literackich za gra-
nicq. T. II. Krakéw 1966, s. 441. ,,Glo6wne nasze czynnoS§ci polegaja na poznaniu tekstéow li-
terackich, na poréwnywaniu ich, aby odréznié to, co oryginalne, od tego, co tradycyjne;
na ugrupowaniu wedlug rodzajéw literackich, szkét i pradéw; na okreS§leniu w konecu sto-
sunku tych grup do Zycia umyslowego, moralnego i spolecznego naszego kraju, do rozwoju
literatury i cywilizacji europejskiej’.

$ Por. K. Woycicki, Historia literatury i poetyka. Warszawa 1914, s. 33—39 i in.
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aparature badawczg, a podstawowymi narzedziami poznawania dziel sztu-
ki, w tym takze i literatury, sg: zrozumienie, doznanie, przezycie. Te klu-
czowe pojecia epistemologii Diltheya znalazly m.in. zastosowanie w kon-
cepcjach nowej dydaktyki polonistycznej K. Woycickiego w pracy pt.
Rozbiér literacki w szkole (1921). |

K. Woycicki w swoich estetycznych pomysiach analizy tekstu inspi-
rowal sie réwniez osiggnieciami wspoiczesnych badaczy polskich. 1 tak
np. Juliusz Kleiner w studium Charakter i przedmiot badan literackich
wyraznie zaznaczyl, ze przedmiotem badan historyka literatury ,,jest za-
wartosc tekstéw jako odrebna sfera rzeczywistosci ludzkiej”’?. Podobne
stanowisko zajat rowniez Zygmunt L.empicki, kiedy stwierdzal, ze ,,Bez-
posrednig dang w ‘badaniach historyczno-literackich jest te kst, on sta-
nowi punkt wyjscia badania, ustalenie tekstu i jego historia — pierwszy
krok badania. Tekst moze mie¢ dla badacza wartos¢ bezposrednig jako
przedmiot badania lub tylko posSrednig jako srodek badania, jako zréd-
1o do poznania tekstu bedgcego przedmiotem dociekan’’s.

6siagniecia w teorii badan literackich zaréwno za granicg, jak 1 w
kraju spowodowaty zatem zmiane pogladu na funkcje dzieta literackie-
go w praktyce dydaktycznej. Spojrzano teraz na utwér jako na jednost-
kowy byt autonomiczny, po{i-dajqcy sie wielostronnej interpretacji. Ta-
kie potraktowanie tekstu literackiego wptyneto réwniez na zmiane me-
tody jego rozbioru. Szczegéltowsza analiza réznych elementéw dziela wy-
magata takich zabiegow, ktére by ulatwialy oglgd swiata autonomicz-
nej rzeczywistosci literackiej. Za najsprawniej dzialajgcy sposob poznania
dzielta w szkole uznano metode heurystyczng i dlatego bedzie sie pod-
nosi¢ jej dydaktyczne walory.

/ Entuzjasci zasady bezposredniego przezywania dziela oraz estetycz-
nego wychowania milodziezy lgczyli lansowane przez siebie nowatorstwo
z aktualnymi wéwczas ogbélnopedagogicznymi 1 psychologicznymi Kierun-
kami postulujgcymi czynng postawe umystowg wychowanka w pro-
cesach dydaktycznych. Udowodniono, podobnie jak w starozytnosci, ze
procesy myslenia i dochodzenia do prawdy najskuteczniej uaktywniajg
sie pod wplywem jezykowych form zdania pytajgcego. W zwigzku z po-
wyzszym K. Woycicki w Stylistyce i rytmice polskiej stwierdzil: ,,Forma

B T

7J. Kleiner, Charakter i przedmiot badan literackich. Biblioteka Warszawska 1913,
t. I. (W:) Teoria badan literackich w Polsce. T. I. Krakow 1960, s. 205. Teze te jednak Kleiner
uzupelnit., W 1935 r. na Zjezdzie Historycznoliterackim im. Krasickiego w referacie pt. H:-
storycznos§é i pozaczasowosé w dziele literackim powiedzial: ,,Z uznaniem autonomicznosci
utworu i jego badan staralem sie zespoli¢é podkreSlenie, ze poznana byé musi rzeczywistosc
historyeczno-spoleczna i trwajgca w dziele literackim”. Ksiega referatow Zjazdu Historyczno-
literackiego im. Krasickiego. Lwoéw 1936. Przedruk (W:) Studia z zakresu teorit i literatury.
Lublin 1956, s. 6.

8Z. Lempicki, Idea a osobowos$é w historii literatury. Pamietnik Literacki XVII/
/XVIII (1920, s. 1—16. (W:) Studia z tecrii literatury. T. II. Warszawa 1966, s. 117,
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zdania pytajgcego pobudza uwage, dziala na stuchacza podniecajgcc; obie-
ga on szybko my$lg okolo mozliwosci i sam formutuje sobie podpowie-
dziang przez moéwigcego odpowiedz, ktéra tym wiekszg ma wyrazistosc
i site przekonywajgca’®. Dydaktyk stwierdzil ogélnie, ze kazde trudniej-
sze pytanie jest wyrazem zainteresowania, bowiem zawiera w sobie spo-
tegowane uczucia (zwlaszcza pytanie retoryczne) i dlatego pobudza umyst
pytanego do dzialania. .

Zastosowanie regul heurezy do estetycznej szczegdélowej analizy dzie-
la w polgczeniu z koncepejg uaktywnienia ucznidéw w procesath poz-
nawania caloksztaltu budowy utworu literackiego przyczynito sie do stwo-
rzenia metody dos¢ atrakeyjnej tak dla nauczyciela, jak i dla ucznia,
dlatego tez szkolni polonisci przyjeli te innowacje na ogét bardzo zycz-
liwie.

W zwigzku z podkre§leniem koncepcji erotematycznego rozbioru es-
tetycznego utworéw pojawilo sie szereg artykuléw i publikacji ksigzko-
wych. Kilku metodykéow zaproponowalo nauczycielom gotowe zesta-
wy drobiazgowych pytan, analizujgcych programowe gatunki literackie.
Konstanty Wojciechowski przedstawil na lamach ,,Muzeum” Rozbiér me- '
todyczny ballady A. Mickiewicza pt. ,Lilie”!0. Badacz przytoczyl py-
tania nauczyciela i potencjalne wypowiedzi uczniéw, nastepnie dokonal
szczegotowe]j i doglebnej interpretacji utworu.

Artykul proponowal jakby dwustopniowy i dwuwarstwowy uklad za-
biegéw dydaktycznych. Na podstawie domowej pracy ucznia powinna
powsta¢ okoliczno§¢é umozliwiajgca wspdlny rozbiér, ale tylko w zakre-
sie mozliwosci czytelniczych i umystowych wychowanka, a jest ona, jak
stwierdzit K. Wojciechowski, wyraznie ograniczona brakiem potrzebnej
wiedzy. Pelniejszej zatem interpretacji, takze przy czynnej uwadze i my-
$li stuchacza, dokonuje nauczyciel i wprowadza go stopniowo w tajniki
funkcji artystycznej i ideowej okre§lonych elementéw utworu. Propo-
zycje metodyczne nie sugerowaly mozliwoSei wyczerpujacej interpre-
tacji ballady przy zastosowaniu metody erotematycznej. Czynny udzial
uczniéw w wyjasnianiu pewnych elementéw dzieta jest czynnikiem Swia-
domoSciotwérezym, ale wychowankowie pojmujg najczeSciej powierzchnie
istotnych zagadnien, dlatego tez nauczyciel musi uwaznie $ledzi¢ bieg
ich my$li i umiejetnie nimi kierowad.

Inne pomyslty przedstawil Tadeusz Czapczyhski w pracy pt. Meto-

S K, Woyceicki, Stylistyka i rytmika polska. Warszawa — Krakéw — Lublin — Poznan
— Wilno — Zakopane 1925, wyd. VI, s. 137. Pierwsze wydanie Stylistyki ukazalo sie w War-
szawie w 1917 r., drugie w 1919 r. SzeSciokrotna edycja w ciagu dziewieciu lat $§wiadczy
o bardzo duzym zapotrzebowaniu 6weczesnej szkoly na tego rodzaju metodyezne prace.
Z kolei ich upowszechnienie przyczynialo sie do rozpropagowania i utrwalenia metody ero-
tematyeznej. 3

1 Por. K. Wojciechowski, Rozbiér metodyczny ballady A. Mickiewicza ,Lilie”.
Muzeum 1920, z. 2, s. 66—80.
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dyczny rozbidér ,,Pana Tadeusza” w formie pytan!l. Dydaktyk przygoto-
wal do kazdej ksiegi bogaty zestaw zadan. Dla przypomnienia warto za-
znaczy¢, ze 1 ks. zaopatrzyl az w trzysta dziewiec¢dziesigt trzy pytania,
IV ks. w dwiescie dwadziescia sze§¢, XII w sto siedemdziesigt cztery.
Nawet epilog otrzymat trzydziesci szes¢ tych jezykowych form. W sumie
zamies$cit Czapczynski w swym opracowaniu tysigc osiemset szeS¢dziesigt
osiem pytan.

Byla to niewatpliwie praca, biorgc pod uwage jej wykonanie, bardzo
zmudna, niemal koronkowa: wyrazala troske o mozliwie wnikliwg
i wszechstronng analize tekstu. Zapewne w tym okresie, kiedy brak
bylo specjalistow do nauczania jezyka ojczystego i literatury, odegrala
pewng role. Catkowite jednak wykorzystanie przez nauczyciela tych po-
lecen byto i czasochlonne, i nie dawato wielkich korzys$ci uczniowi, po-
niewaz znaczna ilo§¢ pytan wymagala tylko monosylabowego potwier-
dzenia lub zaprzeczenia. Ponadto nadmierna masa zdan pytajgcych ni-
weczyla przezycia estetyczne mlodziezy. Ale taki sgd mozna bylo wydaé¢
dopiero z perspektywy pewnych doswiadczen. Wowczas tego rodzaju po-
moce metodyczne znajdowaty odbiorcow (byli nimi przewaznie siabiej
przygotowani nauczyciele), bo wynikaly z aktualnych potrzeb dydaktycz-
nych i je czeSciowo zaspokajaly. Podobng prace w dwa lata poézniej
wydal Stanistaw Adamczewski pt. Zbiér zadan i pytan z literatury pol-
skiej dla uczniow szkoly Sredniejl?.

Takze Lucjan Komarnicki w Stylistyce polskiej!3 zastosowal metode
pytan, ale postugiwal sie nig do$¢ umiarkowanie. Znacznie pelniej na-
tomiast wykorzystal pytania w dwutomowej Historii literatury polskiej
wieku XIX!4. W tej pracy autor zrezygnowal niemal calkowicie z wy-
kiadu, zgromadzil natomiast duzo tekstow i ukierunkowywal pytaniami

it Por. T. Czapczynski, Metodyczny rozbiér ,,Pana Tadeusza” w formie pytan.
Warszawa — Krakow (1920), s. 112. Oto jak wygladajg propozycje analizy wersow od 617—i6l
ksiegi dwunastej. Rozbiér ma na celu opis koncertu Jankiela.

,,04. Przy jakiej sposobno$Sci wprowadza poeta muzyke?

55. Jakie byly orkiestry w Soplicowie?

56, Dlaczego pceta na plan pierwszy wysuwa orkiestre wiejska?

57. Kto by! najznakomitszym z muzykantow? ’

58. Kto to byl Jankiel i jakg role dotychczas odegral?

59. Co robil Jankiel przez zime?

60. O ile z dzialalnosci jego wnioskowaé mozemy o tresci gry?”.

W dwa lata poéZniej ukazal sie réwniez tegoz autora Metodyczny rozbiér powiesci ,,Ogniem
i mieczem” Henryka Sienkiewicza. Warszawa (1922).

28, Adamczewski, Zbiér zadan i pytan z lzteratury polskiej dia uczniow szkoty
Sredniej. Cz. I, Warszawa — %OdZ (1922).

BI. Komarnicki, Stylistyka polska wyjasniona na przykladach i ¢wiczeniach. War-
‘szawa 1910. W ciggu dwunastu lat ukazal sie ten podrecznik az cztery razy. W Przedmowie
do drugiego wydania (1918) autor napisal: ,,Wyklad teoretyczny obejmowat w wydaniu po-
przednim paragraféw 37, obecnie 102; ¢wiczen poprzednio bylo 29; w niniejszym wydaniu 93”.
Komarnicki tgczyt bardzo umiejetnie w tym podreczniku wyklad z éwiczeniami.

#1. Komarnicki, Historia literatury polskiej wieku XIX. Cz. I—II. Warszawa —
Lublin 1918—1920.
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ich interpretacje. Metode erotematyczng stosowal do réznych zakresow
utworu. I tak np. przy Odzie do miodosci uwzglednil rozbiér rzeczowy,
formalny, podmiotowos¢ i przedmiotowos¢, znaczenie Ody w rozwoju
tworczosci Mickiewicza oraz ocene je] przez przyjaciot poety.

Nadmierne stosowanie w dydaktyce literatury metody pytan moze
okaza¢ sie niebezpieczne i doprowadzi¢ do skostnienia tych form syntak-
tycznych ze wzgledu na wystepowanie w jezyku polskim niewielkie]j licz-
by partykul i zaimkow pytajnych. L. Komarnicki wykazal w tym wzgle-
dzie duzo twérczej inwencijil®. K. Woycicki nie miat tyle pomystowosci
i w sumie jego zabiegi tworzenia pytan sg nieco ubozsze.

/" L. Komarnicki w propozycjach rozbioru pragnal zespoli¢ trzy tenden-
‘cje: analizowa¢ utwoér metoda pytan, ksztalcié wrazliwoéé estetyczng
przezywane]j rzeczywistosci literackiej oraz zmusza¢ pamie¢, wyobraznic
i umyst ucznia do twoérczego dziatania. W tym celu gromadzil w podrecz-
niku bogaty material, uzupeiniat bibliografig naukowych prac i zobowig-
zywal do wnikliwego penetrowania tekstu literackiego, zapamietywania
go ze zrozumieniem 1 tworzenia nowych kategorii pojeciowych w formie
sadow, przekonan, pogladow, ocen itp. Jedna z jego zasad brzmiaia: ,,Roz-
kosz ptyngca z analizy utworu powinna w szkole usung¢ niezupeinie, lecz
przynajmniej na drugi plan, rozkosz wyczuwania dziel”16. Na szczegolng
uwage zastuguje troska Komarnickiego o mozliwie szerokie wyksztatcenie
filologiczne uczniow i o badawczy ich stosunek do recypowanych tresci.
Pragngc ¢wiczy¢ intelekt miodziezy, zachecal jg do studiowania utworow
literackich 1 opracowan naukowych, do wnikania w walory estetyczne
dziel, a sprawdzianem tej wartosciowej pracy mialy by¢ odpowiedzi na
pytania czesto problemowe, zamieszczane pod odpowiednimi tekstami.
Np. Jakie, wedtug Brodzinskiego, sg zasadnicze cechy romantyzmu nie-
mieckiego? Jaki by¢ powinien stosunek literatury polskiej do klasycz-
nosci i romantycznosci? Jaka by¢ powinna literatura narodowa? Kiedy
cudowncsé w balladach jest uzasadniona i sprawia wlasciwe wrazenie?17.
L.. Komarnicki nie rozwingl naukowo teorii nauczania problemowego,

151, Komarnicki w Historii literatury polskiej wieku XIX, cz. II, wyd. II (War-
szawa — Krakow — Lublin — :6dZz — Poznan — Wilno — Zakopane. B.d.w.) zastosowal 45
form zdania pytajgcego, podczas gdy K. Woycicki w Stylistyce i rytmice polskiej (op. cit.)
uzyt juz tylko 38 form. Ciekawie przedstawia sie rozrzut partykul i zaimkow pytajgcych.
I tak np. partykula czy =zostala uzyta przez L. Komarnickiego w 28,1%, zas
u Woycickiego 42,4%. Modyfikacja zaimka pytajgcego jakie w liczbie mnogiej (bez przy-
imkow) pojswila sie u Komarnickiego w 15%, u Woycickiego w 10,6%. Trzecie miejsce w oby-
dwu ksigzkach zajal zaimek pytajny jaki, jaka, jakie modyfikowany przypadkami
(jednak bez przyimkéw) i u Komarnickiego wystapit w 11,6%, u Woycickiego w 6,7%. Pro-
centy obliczalem od sumy zdan pytajacych zamieszezonych w wymienionych pozycjach. Nie
bralem jednak pod uwage pytan czastkowych, jednowyrazowych np. jakich? dlacze-
g 0?

I, Komarnicki, O nauczaniu literatury. T. I, Nowe Tory 1909, s. 4l1.

17 Por. L. Komarnicki, Historia literatury polskiej wieku XIX. Cz. II, op. cit,
s. 29, 32, 59 1 in.
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nie wnikal w psychologiczne uwarunkowania, doprowadzajgce do aktow
ksztalcgcych czynno$ci myslowe, nie rozwazal teoretycznie poszczegdl-
nych faz postepowania badawczego podmiotu, ale — jak wskazujg jego
prace — dobrze znal zalety myslenia refleksyjnego i wprowadzal je na
konkretnych przykladach w obieg codziennej praktyki pedagogicznej. Tg
zatem wlasciwoscig dydaktycznego dziatania inspirowal w metodyce lite-
ratury czynnosci umystowe ucznials.

Ale mtodsze pokolenie polonistow nie zaakceptowalo w calto$ci pogla-
dow pedagogicznych L. Komarnickiego. Zwlaszcza zakwestionowano wy-
soki poziom wymagan od uczniéw w zakresie filologicznego czytania
i mozliwosci zrozumienia zaleconych do studiowania opracowan nauko-
wych. Przyjeto natomiast pomyst heurezy, ale prébowano utrzyma¢ jg na
poziomie trudniejszych pytan. Gdyby dydaktyczne sugestie Komarnickie-
go znalazly licznych zwolennikéw wsrod nauczycieli polonistéw i auto-
réw metodycznych podrecznikéw do nauki historii literatury i rozbioru
dziel, wymagania w zakresie filologicznego wyksztalcenia ucznidow szkét
$rednich, zwlaszcza w szkolach o profilu humanistycznym, gwarantowa-
lyby wtasciwy poziom nauczania tego przedmiotu.

W zwigzku z hastami o potrzebie unowoczesniania metod nauczania
pojawilo sie kilkanascie cennych artykuléw metodycznych, w ktérych au-
torzy dzielili si¢ do§wiadczeniami z wlasnej praktyki i wnioskami zawie-
rajagcymi pewne teoretyczne uogdlnienia. Metodyczne prace w ,,Muzeum’
zamiescili: T. Czapczynskil®, 7Z. Klemensiewicz, J. Mauer, K. Wojcie-
chowski.

/Dy~____ygy w_zasadzie akceptowali metode heurystycznq, ale wycho-
dzili z zalozenia, ze katechlzmowy “sposéb prowadzenia dialogu w ukla-
-dzie pytanie—odpowiedz hamuje inwencje polonisty. B. Pochmarski po-
stulowal przyznaé¢ wiecej swobody nauczycielowi w twérczym jego dzia-
taniu. Pedagog — jego zdaniem — ,,nie moze sie ograniczyé¢ tylko do py-
tan i odpowiedzi uczniéw, lecz wlasnym slowem, wlasnym zapalem, musi
dazy¢ do wytworzenia odpowiedniego nastroju w klasie’’20, Zdaniem Po-
chmarskiego analize powinno rozpoczynaé¢ sie od ogélnego omoéwienia

18 L. Komarnicki, mimo bardzo wielu zastug w kilku dyscyplinach polonistycznych, nie
jest znany szerszemu ogoétowi nauczycieli. Pelniejsza charakterystyke pogladéw pedagogicz-
nych tego warszawskiego nauczyciela przedstawil M. Caputa w interesujgcym studium
pt. Poglady Lucjana Komarnickiego na literature i jej mauczanie. (W:) Prace dydaktyczne
I. Z zakresu literatury jezyka polskiego. Uniwersytet Slgski w Katowicach. Katowice 1970,
s. 57—69.

¥ T. Czapczynski, Lekcja metodyczna. ,,Giupi Franek”. Muzeum 1922, nr 2, s. 138—
150. K. Wojciechowski, Na co nalezaloby zwréci¢ uwage przy omawianiu Prusa ,,Pla-
cowki”. Muzeum 1922, nr 2, s. 150—155; Z. Klemensiewicz, Dwa urywki z dziennika po-
lonisty. Muzeum 1922, nr 2, s. 155—168; J. Mauer, Jak czytam z uczniami ,,Nieboskq ko-
medig”, Muzeum 1922, nr 2, s. 169—182; B. Pochmarski, Lektura ,,0dy do mlodosct”.
Muzeum 1922, nr 2, s, 183—185.

®B. Pochmarski, Nauka literatury na tle chwili obecnej. Muzeum 1922, nr 1, s. 136.
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istoty duchowej utworu, tzn. od ogdlnej syntezy nastrojowej lub myslo-
we], a, konczyc¢ na szczegdlowszej interpretacji tekstu. Ale, jak sgdzimy,
zalecenie dydaktyka moze odnosi¢ sie tylko do tych dziei, ktore juz w
pilerwszym czytaniu wytworzg w Swiadomosci 1 stanie doznan czytelnika
caloSciowy schemat nastrojowy czy myslowy. O tym jednak elemencie
konkretyzacji utworu nie decyduje tekst literacki, lecz zespdt odbiorcow
jego tresci. Z kolei nauczyciel moze oceni¢ uczniowskie konkretyzacje
tylko w konkretnym dziataniu dydaktycznym.

Przywotane tu artykuty i prace ksigzkowe Swiadczag o0 zywotnosci za-
interesowan metodycznych, a zwitaszcza o utrwaleniu heurezy w poloni-
stycznej dydaktyce. I chociaz nie zyskala ta metoda powszechnej akcep-
tacji wybitnych naukowcéw, to jednak szkola przyjela jg bez wiekszych
zastrzezen. / Niektorzy polonisci pragneli zajg¢ stanowisko pojednawcze
miedzy metoda wykiladu a heurystyczng. Do nich nalezata m.in. Maria
Dynowska. W 1921 r. wydata Historie literatury polskiej. Podrecznik dla
nauczycieli 1 miodziezy szkot Srednich?l. Ksigzka skladata sie z dwéch
czesci. W pilerwszej, przeznaczonej dla uczniow, Dynowska zamiesSciia
teksty 1 data pod nimi komentarz w formie wykiadu; w drugiej, napisa-

ey o Y S o
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nej z myslag o nauczycielu, zamiesScita pytania odnoszace sie do utworow
najznakomitszych pisarzy. Pytania znajdowaly sie réwniez przy propo-
zycjach powtoérzenia calego okresu historycznoliterackiego. Autorka zre-
zygnowata z techniki drobiazgowych analiz heurystycznych i ograniczyla
sie do kwestii najwazniejszych. I tak np. przy rozbiorze Muzy J. Kocha-
nowskiego zaproponowata polecenia: ,, Komu Spiewa poeta w Muzie? Jak
wyrazisz w zwykiym jezyku bez przenosni mysl zawarta w zdaniu pierw-
szym wiersza? Czy tres¢ wierszy od 3-go do 10-go jest wyrazem rzeczy-
wistych przekonan poety, czy tez ironig wobec tych, ktérzy poezji ocenic
nie umiejg? Jakie zatem uczucia zdradza Kochanowski wobec tego sza-
rego, poziomego ttumu?’%2,

M. Dynowska zajeta w swej ksigzce pojednawcze stanow1sko ale pra-
ca nie speinila poktadanych nadziei. Zakwestionowano biedny wyvbor te-
kstow, eksponowanie autoréw lub dziel drugorzednych i zamieszczenia
gotowych sgdow 1 ocen.

W roku 1921 ukazat si¢ rowniez Rozbior literacki w szkole K. Woycic-
klego Ten znakomlty teoretyk, historyk i dydaktyk literatury umiejetnie
‘wykorzystat swoje bogate doSwiadczenie naukowe i nauczycielskie w te]
metodyczne] pracy naukowej. Jego zdaniem szkolna analiza utworu li-
terackiego powinna mie¢ na uwadze przede wszystkim te specyficzne
wlasciwosci, ktére immanentnie Wymkaja z istoty dziela literackiego.

A== = .= i e i

"IlM. DynowsZKka, Historia literatury polskiej. Podrecznik dla nauczycieli i miodziezy
szkot srednich. T. I. Warszawa — Krakéw — Lublin — L6dz — Poznan (1921).
2 Tamze, S. 232.
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K. Woycicki postulowal, aby uczniowie czytali wartosciowe utwory i wy-
mieniali na lekeji my$li i uczucia. Jego zasade ilustruje najpelniej naste-
pujaca wypowiedz. Niechaj »kazdy ma swobode interpretacji, spowiedzi
ze swych spostrzezen, nauczyciel za$ obowigzany jest do obserwowania
reakeji uczniow, spotykanych trudnosci, niesienia pomocy, kierowania
praca i wyciggania stagd wniosk6w na przyszios¢. Im wiecej rozumnych
pytan bedzie padalo ze strony uczniow, im te pytania beda giebsze, im
czeSciej uczniowie sami sobie odpowiedzg, im bardziej praca sprowadzi
sie tylko do kontrolowania biegu my$li mlodych czytelnikow, tym le-
piej wykonatl on swoje zadanie, tym wiekszy triumf poety”2:.

/ Autor Rozbioru literackiego zalecal, aby metodg heurystyczng ba-
da¢ charakterystyke bezpoS$rednig zewnetrzng i wewnetrzng, charakte-
rystyke posrednia, czas i miejsce akecji, czyn, dziatanie, zycie zbiorowe
i jednostkowe, przyrode, kompozycje, jezyk oraz inne elementy dziela.
W tych postulatach wszechstronnej analizy zawart bardzo duzo cennych
wskazowek metodycznych. Nadzwyczaj bogaty byt zakres tematyczny
rozbioru utworu. Wobec tych propozycji nawet kazdy nastawiony kry-
tycznie do koncepcji dydaktycznych Woycickiego przyzna, ze ten dy-
daktyk nie wpadt w rutyne analityczng wybranych tylko zagadnien. Me-
todg heurystyczng pragnal z literatury wydoby¢ kolor, ruch, $wiatlo,
przestrzen, zapach, dzwiek, rodzaje doznan i reakcje postaci, istote kom-
pozycji, cechy jezyka, statycznos¢ i dynamiczno$é oraz inne wartosci.
Pytania odwolywaly sie do zmystow, pamieci, uwagi, wyobrazni, prze-
zy¢ i intelektu?4.

Swoimi publikacjami metodycznymi takimi, jak: Stylistyka i rytmika
polska, Cwiczenia poréwnawcze z dziedziny poetyki, a zwlaszcza Rozbio-
rem literackim w szkole zaczgl Woycicki silnie oddzialywaé na teorie
i praktyke polonistyczng w latach dwudziestych. Konsekwencjg lanso-
wania heurezy byly postulaty zawarte w Programie gimnazjum panstwo-
wego, wydanym w 1922 r. W Przedmowie do tego zbioru zalecen dla
wydzialow humanistycznych czytamy, ze wypowiada sie ,,walke ksigz-
kowym i werbalnym sposobom nauczania, przy ktérych nauczyciel jest
czynny, a uczen w bierny sposéb wyucza sie na lekcji z podrecznika lub
wykladu ustyszanego w klasie; zmierza sie do bezpos$redniego stykania
sie mtodziezy ze zjawiskami, ktére ona ma pozna¢, do wywotania gleb-

B K. Woycicki, Rozbiér literacki w szkole. Warszawa 1921, s. 15.

% Por. K. Woycicki, Cwiczenia poréwnawcze z dziedziny poetyki. Cz. 1II — Cwiczenia.
Warszawa — Lublin — £6dz — Krakow (1919), s. 30. Oto fragment analizy krajobrazu z Pana
Tadeusza. ,,Co moéwi Tadeusz o niebie wloskim? Dlaczego sie zachwyca niebem polskim?
Jakie chmury i jak charakteryzuje? (..) Co to jest gust soplicowski? Jak Tadeusz patrzy na
sztuke i obowigzki artysty Polaka? Jak Hrabia traktuje Tadeusza? (..) Co dziwi Telimene
W Orlowskim? Dlaczego? Jaki Telimena ma gust? Po czyjej stronie staniesz? Po czyjej sg
sympatie poety? Jak dziala, wedlug wyznania Mickiewicza, tesknota na odczucie piekna oj-
czystego kraju? Czy czesto wpatrujesz sie w niebo? Czy przygladales sie ksztaltom i bar-
wom chmur?” #

5 — Dydaktyka literatury
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szego zainteresowania sie nimi, do organizowania pracy mozliwie jak naj-
bardzie] samodzielne]j i osobiste]’’2°.

Propozycje cytowanego dokumentu wytworzyly sytuacje ambiwalen-
tne, poniewaz z jednej strony zdecydowanie popieraty analize utworu
metodg erotematyczng i niemal eliminowaly wykiad, z drugiej zas zale-
caly, aby uczen orientowal sie¢ w historycznym rozwoju literatury. Pro-
gram eksponowat heureze, pierwszenstwo w dydaktyce literatury przy-
znawal monograficznemu opracowaniu tekstéw, natomiast przy powta-
rzaniu materialu radzil zwraca¢ uwage ,,na dzieje literatury polskiej i ce-
chy charakterystyczne roéznych jego faz i kierunkoéw”26, Wytworzyla
sie w dydaktyce literatury niezbyt jasna sytuacja na temat roli wykiadu
1 znaczenia podrecznika. Z tego tez wzgledu koncepcje zapoznania ucz-
nia z dziejami ojczystej literatury do czasu ukazania sie Wskazowek
metodycznych do programu gimnazjum panstwowego K. Wojciechow-
skiego pozostawaly raczej w sferze programowych propozycji, gdyz ten
urzedowy przepis nie wyjasniai sposobu zespolenia tych dwéch odmien-
nych tendencji.

Autor Wskazéwek uznal analize lektury za podstawowsg forme pracy
ucznia na lekcjach jezyka polskiego i swoje stanowisko uzasadnil wzgle-
dami wychowawczymi, poznawczymi i ksztalcgecymi. Uczen — dowodzit
Wojciechowski — poprzez kontakt z arcydzielami literatury wilasnej i ob-
cej poznaje umyst i charakter geniuszy, zbliza sie do nich 1 ulega ich
szlachetnemu oddziatywaniu.

K. Wojciechowski rozwazal rowniez wartosci dydaktyczne nowej me-
tody. Nie eliminowal heurezy, ale pragngt przywréci¢ jej funkcje pra-
wzoru Sokratesa. Ostrzegal wiec przed stosowaniem nadmiaru drobiaz-
gowych pytan, gdyz one niweczg przewodnig mys$l i piekno dziela. Aby
w sposOb ksztaicgcy wykorzystac heureze, nauczyciel powinien przed-
stawic¢ grupe faktow i1 zwroci¢ uwage uczniow na pewne trudnosci przy
ich opracowywaniu. Takie same kiopoly w zrozumieniu lub wyjasnieniu
zawartych w utworze réznych skiadnikéw majg obowigzek zgtaszac¢ 1 ucz-
niowie. Z propozycji metodycznych Wojciechowskiego wynikato, jak bys-
my powiedzieli wspoélczesnym jezykiem dydaktyki, ze sytuacje budzg-
cg zainteresowanie i postawe dociekania moze zaaranzowaC polonista, ale
‘powinna ona wynika¢ takze z autentycznych dazen poznawczych ucz-
niow. Te sytuacje majg by¢ podstawg do prawidiowo sformutowanego
pytania giownego. Odpowiedz ma opieraC sie na sile argumentéw, kto-
rych moze dostarczy¢ zewnetrzna obserwacja, introspekcja lub potacze-
nie introspekcji z ,,wmyslaniem i wczuwaniem sie w teksty”. W rozwig-
zywaniu niewiadomej zawartej w pytaniu najwazniejszg role przypisat

% Program gimnazjum panstwowego. Gimnazjum wy2sze. Warszawa 1922. Przedmowa.
% Tamze, s. 12,
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tokowi rozumowania. Gdyby owa niewiadoma okazala si¢ bardzo skom-
plikowana i przekraczala prog mozliwosci dowodowych wychowankéow,
wowcezas pedagog postuzy sie pytaniami pomocniczymi, zwanymi we
Wskazowkach ,,szczeblami heurezy”. Ale praca lekcyjna nie moze ogra-
niczy¢ sie wylgcznie do przedstawiania przez uczniéw wilasciwej odpo-
wiedzi. Na tym etapie tylko ,heureza sie konczy, a przychodzi czas na
zebranie z poczgtku przez nauczyciela, pdézniej przez ucznidéw osiggnie-
tego wyniku w postaci kroétkiego, jasnego i bardzo dokladnego wykladu.
Po nim powinna nastapi¢ seria ¢wiczen na zastosowanie osiggniete] wie-
dzy do poszczegbélnych wypadkow’’27,

Interpretacja metody heurystycznej w dydaktyce polonistyczne]j otrzy-
mala we Wskazéwkach bardzo glebokie i mgdre uzasadnienie. Znikngt
katechizmowy uklad prowadzenia dialogu, a pojawily sie nowe, cenne
elementy, nacechowane silg inspirujacg zainteresowanie i zachecajgcy
do samodzielnej pracy badawczej. W akcie poznawczym uczen miat
przej$¢ faze pewnych trudnosci, formulowal sam lub za pomocy nau-
czyciela gtowne pytanie, przy wspoétudziale pamieci i wyobrazni groma-
dzit material, nastepnie badal go i ocenial, a kiedy rozumowanie dostar-
czylo zadowalajacych wynikéw, nastepowala synteza i ¢wiczenia utrwa-
lajace wypracowany dorobek mys$lowy.

Stosowanie przy rozbiorze dziela metody poszukujgcej miato uswiado-
mi¢ uczniom dwa fundamentalne prawa czytelnicze. Pierwsze czytanie
dziela ma charakter emocjonalny i estetyczny. Ten etap kontaktu z utwo-
rem nie pozostawia jednak trwalszych $ladow ani w pamieci, ani w
wyobrazni, ani w umysle. Dopiero gruntowniejsze studium staje sie
pracg trudna, wymagajgcg czasami kilkakrotnego powrotu do tekstu, u-
waznych przemys$len, wnikliwych skojarzen i weryfikowania juz nawet
sformulowanych sadéw. Badanie tekstu ma znamiona dzialania, a dzia-
lanie skiada sie z szeregu czynno$ci. Pokonywanie trudno$ci w trakcie
studiowania dziela dostarcza podmiotowi radosci, wzbogaca go psychicz-
nie, powieksza jego dorobek my$lowy i stwarza perspektywy rozwoji
horyzontu umystowego.

K. Wojciechowski nie ograniczat pracy polonisty tylko do heurystycz-
nego sposobu analizowania dziela literackiego. Dobrze wiedzial, ze utwor,
jako fakt literacki i kulturalny, odgrywa bardzo duzg role w ksztalce-
niu wzruszen estetycznych, a jego szczegdélowe omoéOwienie pozwala osob-
nikom wnikng¢ w mechanizm dzialania autonomicznych elementow dzie-
la, ale ta faza pracy wymaga tylko ograniczonego myslenia i nie za-
pewnia nawet w dostatecznym stopniu orientacji historycznoliterackiej.
Proponowatl wiec Wojciechowski stosowaé takze metode wykladu, zwla-

7K. Wojciechowski, Wskazéwki metodyczne do ,Programu gimnazjum panstwo-
wego”. Jezyk polski. Warszawa 1923, s. 82.

5%
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szcza w klasach wyzszych. Uzasadnial swoj postulat nastepujgco: uczen
do pewnych tresci naukowych jeszcze nie dorédst, aby moégt je percypo-
wac¢ bez uargumentowanych wyjasnien, nie ma jeszcze wysokiej kultury
czytelniczej albo tez jego wysitek bylby nieproporcjonalny do osiggnie-
tych wynikow. Wyklad zatem, nawet w szkole dajgcej uczniom duzo sa-
modzielno$ci w umystowym uaktywnianiu sie, zachowuje trwate warto-
Sci dydaktyczne i nie wolno z niego zrezygnowac.

Autor Wskazéwek, jak dowodzg powyzsze rozwazania, rozplanowat
bardzo madrze stosowanie wykladu i metody heurystycznej. W takim
rozumieniu erotematyzmu wystepowaly w wiasciwych granicach i pro-
porcjach etapy pracy poszukiwawcze] i uczniow, i nauczycieli. W czyn-
noSciach badawczych nikt nikogo nie wyreczal, wychowankowie mieli
moznos¢ wykazania sie samodzielng dociekliwoscig, jednak nad catoksztal-
tem postepu w dochodzeniu do prawdy czuwal nauczyciel i nie pozwa-
lal na zejscie toku mySlowego na mielizny merytoryczne. Jesli stwier-
dzil, ze stopien trudnosci poszukiwanych niewiadomych przekracza moz-
liwosci zespotu klasowego (powodem mogly by¢ réznorakie przyczyny),
wowcezas wlgczal sie i bgdz to w formie dyskusji, badz to autcheurys-
tycznego modelu rozwazan, albo technikg wykladu wyjasniat okolicz-
noSci zablokowania sie toku myslowego uczniéw i rozwigzywal spie-
trzone trudnosci. Ten pomyst czynnej postawy umystowej ucznia i na-
uczyciela byt cenny dydaktycznie i wychowawczo. Szkota dbajaca o umy -
stowy rozwéj uczniéw nie powinna tolerowa¢ mielizny merytorycznej,
bowiem gdzie nie ma szacunku dla wiedzy, tam wzrasta zuchwalos¢.
Wojciechowski nie tolerowat ,,pustego mowienia” uczniow. Zalecat kory-
gowa¢, uzupelnia¢ czy catkowicie wyjasnia¢, bowiem takie dziatania mia-
ty reflektowa¢ wychowankéw przed pochopnym formulowaniem ocen,
a jednocze$nie ukazywac wielki trud myslowy w badaniu autonomicznej
rzeczywistodci dzieta literackiego.

Praca lekcyjna nauczyciela miala pobudza¢ ciekawos$¢, wskazywac
sposoby zbierania materiatow i wlasciwego ich zuzytkowania w proce-
sie analizy i syntezy oraz utrwala¢ zdobyta wiedze poprzez wprowadza-
nie jej w obieg rzeczywistych sytuacji. Wyklad z kolei umozliwial ucz-
niom zdobycie orientacji w historycznym rozwoju literatury ojczystej.
Tak wiec K. Wojciechowski chcial madrze pogodzi¢ heureze, mySlenie
problemowe, z tradycjg historycznoliteracka. Ale Wskazdwki metodyczne,
mimo wielkiego autorytetu naukowego autorow (K. Wojciechowski, S.
Szober, B. Nawroczynski) i dobrej znajomosci szkolnej pracy nauczy-
ciela, albo na tym etapie rozwoju dydaktyki polonistycznej byly za trud-
ne, albo za malo wnikliwie przez nauczycieli studiowane, albo nadzér
szkolny nie zwrécil na nie dostatecznej uwagi; jedno jest pewne: Wska-
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z6wki mimo swej rangi nie odegraly takiej roli, jakg im przypisywano
i nie zdominowalty wplywu prac metodycznych K. Wéycickiego.

3. POSTULATY WERYFIKACJI METODY HEURYSTYCZNEJ

W centrum zainteresowan dyskusyjnych wystapien znalazl sie przede
‘wszystkim autor Rozbioru literackiego w szkole. Koncepcje nauczania
literatury proponowane przez Woycickiego zakwestionowal m. in. J. Krzy-
zanowski. Nie podwazal on calkowicie jego postulatéw, ale wyraznie
zaznaczyl, ze heureza musi mie¢ okreslone granice. Nie godzil sie takze
z postulatami wyznaczajgcymi nauczycielowi roli za kulisami. J. Krzy-
zanowski bral w obrone indywidualno§é twoérczg pedagoga, ,ktory swe
poglady narzuci¢ audytorium potrafi, obojetnie jak, drogg imperatywna
czy drogg perswazji, dyskusji”28. W zakonczeniu artykulu dyskutant
wyrazil przekonanie, ze dydaktycy skorzystaja na pewno z bogatej, no-
woczesnej mysli pedagogicznej francuskiej, ktéra uwzglednia, jako $rod-
ki wiodgce do celu, zaréwno dyskusje, wyklad, jak i podreczniki. Po-
dobne stanowisko reprezentowal Z. L.empicki, kiéry réwniez zakwes-
tionowal heureze, poszukiwania prowadzone wylgcznie przez samego
ucznia, szczegoltowy analize literacksg i zarzucit koncepcjom nauczania li-
teratury ,,razgcg jednostronno$¢ w kierunku wylgcznie estetycznym i es-
tetyzujgcym”29. Lempicki trafnie zauwazyl niebezpieczenstwo wplywu
owczesnych kierunkow badan literackich na tradycje dydaktyki litera-
tury. Nie aprobowal on metody, ktéra rezygnowala caltkowicie z wy-
kladu i z podrecznika. Wielkim wydarzeniem w dydaktyce polonistyczne]j
byt I Ogélnopolski Zjazd Polonistéw, ktéry odbyl sie w Warszawie w
1924 r. Z programowym referatem pt. Cele i charakter nauczania lite-
ratury polskiej w szkole $redniej wystgpit K. Woycicki. W bardzo plo-
miennych stowach zwrécit sie do uczestnikéw Zjazdu, wyrazil radosé
z licznego udzialu polonistéw, a w podstawowym wystgpieniu wnikliwie
uzasadnial swoje stanowisko w sprawie metody rozbioru dziela i fun-
keji literatury w szkole. Jego zdaniem — koncepcja historycznoliterac-
kiego wyksztatcenia mtodziezy odegrala bardzo pozyteczng role w ckresie

8 J Krzyzanowski, Kilkae uwag w sprawie nauki o literaturze w szkole S$redniej.
Przeglad Warszawski 1923, nr 22.

% 7, Lempicki, Nauka literatury w szkole $§redniej. Tygodnik Ilustrowany 1924, nr 18.
Podobne stanowisko zajagl réwniez Henryk Z ycz yns ki, Rozbiory literackie w przykiadach
(Wzoréw literatury pieknej. Seria druga). Cieszyn 1925, s. 4. Czytamy tam: ,,Gi0wnym celem
wychowawezym nie moze byé estetyzm, szukanie pieknych nastrojéw, podkre$lanie trafnych
poréwnan, lecz zycie, dazenie ducha do peilni, glebi, szlachetno$ci. Rozbieranie dziet literac-
kich bada losy tych dazen, ustala ich kierunki i stopienn kultury”. Warto przypomnieé, Ze
w pracy wezeSniejszej, pt. Wzory metodyczno-krytycznego rozbioru literatury pieknej. Pod-
recznik do uzytku nauczycieli szkot $rednich, zawierajqcy estetyczno-krytyczna analize naj-
celniejszych utwordw poezji polskiej (Cieszyn 1921), H. Zyczyhski wyrazit nieco inny poglad.

Wyrabianie aktywno$ei upatrywal w kierowaniu uwagi ucznia ,na réznorodne pieknosci,
zawarte w dziele”.
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niewoli, bo zapoznawala jg z dorobkiem literackim wiekéw, budzila po-
dziw, szacunek, dume narodowsg, ksztalcila uczucia patriotyczne i zobo-
wigzywala moralnie do manifestowania ducha narodowego w réznych
okolicznosciach. Ale w zmienionej sytuacji politycznej, kiedy nawet i pi-
sarze pragneli zdja¢ z ramion plaszcz Konrada??, szkolna interpretacja
utworé6w musi mie¢ odmienne cele. K. Woycicki polemizowal ze sta-
nowiskiem I. Chrzanowskiego, ktory stwierdzil, ze gdyby nawet uczen
nie czytal pism Dlugosza czy Modrzewskiego, to powinien ze wzgledu
nawet ma duchowe wymogi kulturalnego Polaka wiedzie¢, ze ojczysty
kraj juz w XV i XVI wieku mial wielkich mys$licieli — reformatoréwst.
Autor Obrazu w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury przeciwstawial
koncepcje zapoznawania uczniéw z katalogiem nazwisk autoréw bezpo-
Sredniemu i glebokiemu obcowaniu z dzielami geniuszy32 Sadzil, iz
dotychczasowa praktyka nauczania literatury nadmiernie obcigzala pa-
mie¢ i majoryzowala wyksztatcenie intelektualne, natomiast niemal cal-
kowicie zapomniala o podstawowych zadaniach, tj. o kulturze uczué i wy-
obrazni. Woycicki w roku 1923 zmodyfikowal nieco swéj poglad na na-
uczanie literatury i juz nie negowal warto$ci dydaktycznej wyktadu,
tylko go znacznie ograniczal i dlatego odparowywal na Zjezdzie zarzu-
ty, jakoby jego postulaty metodyczne ograniczaly sie tylko i wylgcznie
do czytania i analizy dziel33. Przyznawal sie rowniez i do pewnych nie-

A Stonimski, Czarna wiosna. (W:) Parada. Warszawa 1922, s. 47—48,
,,OJjezyzna moja wolna, wolna...
Wiec zrzucam z ramion plaszez Konrada.
Ojczyzna w wiezach juz nie biada,
Dzwiga sie, wznosi, wstaje zwolna. (...)
Poezjo, tyze§ na kurhany
Kazata klecze¢, jatrzac rane,
Wodzgc przed oczy rozkochane
Delije, pasy i Zupany. (...)
Odrzucam oto plaszez Konrada:
Niewola ludéw nie roznieca
Plomienia zemsty — Pusta heca!
Gdzie indziej zagiew moja pada!”

M pPor. I. Chrzanowski, recenzja ksigzki K. Woycickiego: Rozbiér literacki w szkole.
Rzeczpospolita 1921, nr 170. ,Jesli sie jest Polakiem, to trzeba wiedzieé, ze Polska juz w
XV w. miata Ditugosza, a juz w XVI w. Modrzewskiego, choéby sie mialo nawet nie czytaé
ani jednego urywka z Kroniki slawnego Krélestwa Polskiego i dzielta O naprawie Rzeczy-
pospolitej; jeSli sie jest Polakiem to trzeba wiedzieé¢, jakim blogostawienistwem byla dla Polski
porozbiorowej twoérczo§¢ Niemeewicza, chotby sie nawet jego utworéw nie znalo”.

2 Por. K. Woéycicki, Cele i charakter mauczania literatury w szkole $redniej. (W:)
Pamietnik I Ogdélnopolskiego Zjazdu Polonistéw w Warszawie. Lwoéw — Warszawa 1925, s. S.
,»Wolno uczniowi nie wiedzieé, ze mieliSmy Zimorowiczow, Petrycych, Bohomolcow, jesli
tylko obcowal w glebi duszy ze szlachetnym stowem Kochanowskiego, jezeli nosit w nadrzu
swego serca wynioste myS$li i uczucia twoércy Dziadow, jezeli zapalal wyobraznie widzeniami
Stowackiego, jezeli zadumal sie zadumg Asnyka, wstuchal w glos i pie$i Konopnickiej, Ka-
sprowicza’.

33 Niestusznie posgdzono K. Woycickiego o negowanie wartos$ci historii literatury w wy-
ksztalceniu polonistycznym miodziezy. M. in. w pracy Obraz w nauczaniu jezyka polskiego,
Warszawa — Zakopane (1923) na s. 7 pisal, aby wychowawcy dzialali w duchu rozumnego
zespolenia miodego pokolenia z tym, co w przyszloSci bylo wielkie, czyste, piekne. ,,To
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powodzen dydaktycznych, wynikajgcych z jego sugestii metcdycznych,
ale uzasadnial ten fakt dwoma argumentami; primo: analiza i metoda
dyskusji nie miaty tradycji w dydaktyce literatury; secundo: forma dys-
kusyjna wymaga bardzo dobrego przygotowania merytorycznego nauczy-
cieli 1 wnikliwego Sledzenia na lekcji efektow mysSlowych mlodziezy.

Trudnosci obcigzajgce nowy model pracy szkolnej scharakteryzowal
Woycicki w nastepujgcych punktach. ,,Pierwszg wade naszej formy dys-
kusyjnej stanowi to, ze czesto ... nie jest ona wcale forma dyskusyjng.
W formie pytan nauczyciel daje uczniom gotowe odpowiedzi i powoli
wkuwa je w glowe mtodziezy (...) -

Drugi biad formy dyskusyjnej upatrywalbym w tym, iz nauczyciel
nieustannie operuje pytaniami, zbyt jest natretny, za malo mileczy, za
mato uzywa gestu, mimiki, za malo pobudza klase do rozwazan, za ma-
o interesuje sie bledami uczniow’’34. '

Woycicki, jak Swiadczy tres¢ referatu, nie ugigl sie pod zarzutami
negujgcymi dydaktyczng i wychowawczg funkcje metody heurystycz-
nej, probowat tylko uzasadni¢ okolicznosci, ktore niekorzystnie oddzia-
tywaly na metode, ale udowadnial, ze ich Zzr6dla znajdowaly sie poza
heurezg, a zatem nie mogly podwazaé samej jej istoty.

Wiele jest racji w twierdzeniu, ze erotematyczna forma zajec, zwitasz-
cza gdy uczniowie wystepujg z konkretnymi zespolami pytan, wymaga
od nauczyciela wysokiego przygotowania mervytorycznego, gietkosci i czuj-
nosSci umystowej oraz znajomosci psychologii mys$lenia ucznia. Wycho-
wanek bowiem moze postawi¢ pytanie wynikle z autentycznych zain-
teresowan, ale i z niezrozumienia, jak réwniez z przekory lub nawet
2 checi dokuczenia pytaniem, zobowigzujacym nauczyciela do odpowiedzi.

Trzeba rowniez zgodzi¢ sie z drugim trafnym spostrzezeniem, ze na-
uczyciel czesto zasypuje klase serig tatwych pytan lub sam natychmiast
watpliwos¢ — prawdziwg lub fikcyjng — tlumaczy. 'Wiekszos¢é dydak-
tykow — teoretykéw i praktykow — ma pewno i dzi§ zaakceptuje po-
glad Woycickiego, ze uczen powinien poznawaé dzieje literatury ojczys-
tej przez mozliwie doglebne czytanie dziet i jeSli okolicznos$ci sprzyja-
ja, poprzez wnikliwe studiowanie zespolu tekstéw najwybitniejszych pi-
sarzy. Wagi zasadniczej jest i inny postulat: literatura ma przede wszy-
stkim uczy¢ kultury uczué, uwrazliwiaé na kategorie estetyczne, ksztaleié¢
wyobrazniess,

uswiadomienie powinno plyngé nie tylko z pozhania dziejé6w, pomniké4w historycznych, za-
bytkow pismiennictwa, ale ze stalego obcowania zqcala ftworczoscia narodu: piesnig, muzykas,
erchitektura, rzezbg, malarstwem?.

UK. Woéyciceckli, Cele i charakter nauczania literatury, op. cit., s. 15.

% Wnikliwej oceny dzialalno$ci dydaktycznej Woycickiego dokonal Z. Jagoda w stu-
dium: Kazimierz WOycicki jako pedagog i dydaktyk. (W:) Rocznik Naukowo-Dydaktyczny
WSP Krakow 1962, nr 12, s. 57—T76.
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Materialy 1 Zjazdu Polonistow wskazuja. ze wsrod uczestnikéw bylo
wielu zwolennikéw koncepcji metodycznej K. Woycickiego, dlatego tez
tylko Z. tempicki zglosit wiele zastrzezen do ksigzki Rozbiér literacki
w szkole. Dadzg sie one uja¢ w pieciu zasadniczych punktach: 1. szkola
rozbudza zdolno$¢ ucznidow do stawiania pytan, tylko ci, co pytaja, na nic
nie umiejg da¢ odpowiedzi; 2. stawianie pytan przez nauczyciela przed
poznaniem arcydziela utrudnia czy wrecz niweczy moment wczucia sig
w dzielo i niekorzystnie wplywa na proces percepcji i na odtworzenie
w wyobrazni catej autonomicznej faktury dziela literackiego; 3. zmusza-
nie ucznidéw juz przy pierwszym czytaniu do wnikliwego $ledzenia fun-
keji okreslonych elementéow w dziele literackim spowoduje negatywne
nastawienie ich do lektury szkolnej; 4. szkola, ktéra zacheca mlodziez
do stawiania pytan i zadowala sie czczg dyskusjg, aprobuje lenistwo i do
niego zacheca; 5. literature narodowsg tworzg utwory wybitne i karlowate.
»Zeby jednak oceni¢ wielkosé zjawiska, trzeba je braé¢ na tle epoki, na
tle historycznym, wlasnym i obcym. (...) Tylko w zwigzku z literatury
obcg mozna zrozumieé oryginalno$¢ i swoisty charakter wlasnej, a tego
bez wykladu osiggngé¢ niepodobna’3s.

' Z. Lempicki w swoich propozycjach metodycznych zaprezentowat bar-
dziej stanowisko profesora uniwersytetu miz nauczyciela szkoly $redniej,
gdyz w wymaganiach w zakresie wiedzy identyfikowal ucznia ze stu-
dentem polonistyki. Dlatego tez stuszne byly tylko te jego uwagi, ktore
ostrzegaly przed przecenianiem heurezy i nadmiernym zaufaniem do
warto$ci czytania ukierunkowanego. .~

Uczestnicy Zjazdu nie odrzucili metody heurystycznej, dgzyli tylko
do nadania jej rangi prawzoru. Zanegowali natomiast podreczniki ze
zbiorami drobiazgowych pytan, zwlaszcza dla ucznia i nie zalecali wy-
dawnictw zaopatrzonych w rzeczowg analize tekstow omawianych w
szkole. Gotowe zestawy pytan — zdaniem dydaktykéw — sg szkodliwe,
gdyz rozleniwiajg nauczyciela i ucznia oraz mechanizujg tok lekcji.

_ Heureza zostala na Zjezdzie zaaprobowana. Miala ona stanowi¢ mocny
punkt wyjscia w dyskusji i stale jg inspirowaé¢. Takie stanowisko nie.
zadowolito jednak mys$lacych polonistéw, bowiem stosowanie jednej me-
tody, nawet najatrakcyjniejszej, wprowadza monotonie, a tym samym
oslabia zainteresowania i wole dzialania, dlatego z nowymi, znacznie
bogatszymi wzorami metod nauczania literatury wystapil B. Poletur®?.
W pracy zaznaczyl, ze w dydaktyce polonistycznej muszg byé stosowane
réznorodne metody budzace zaréwno przezycie aktéow estetycznych, jak

% 7z Lempicki, Nauka literatury w szkole Sredniej a wuniwersytet. (W:) Pamietnik
I Ogdlnopolskiego Zjazdu Polonistéw w Warszawie, op. cit., s. 3.

$IB. Poletur, Rozbiér ,,Pana Tadeusza” jako zagadnienie nowej metody. Warszawa
(1925).
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roOwniez uwzgledniajgce perspektywe historyczng dziela. W mysl tej kon-
cepcji heureza nie moze da¢ wynikoéw catkowicie zadowalajgcych ani w
zakresie przezycia dzieta, ani kontroli tego przezycia. W aktach zas zro-
zumienia erotematyzm znajduje zastosowanie, ale muszg wystapic tu
rowniez wiadomosci z historii literatury. Zdaniem tego dydaktyka, aby
uczen w peitni wnikngt w calg fakture dzieta literackiego i mozliwie do-
brze je zrozumial, nauczyciel powinien stosowaé zesp6t metod, a miano-
wicle: Interpretacje aktorskg, wygtaszanie estetyczne, konkursy rysun-
kowo-malarskie, procesy literackie, wykresy graficzne, samodzielne prze-
ksztalcanie utworéw w zwigzku z usunieciem lub zmiang okreslonego
motywu, samodzielne zakonczenie utworu: a) nie dokonczonego przez au-
tora, b) przerwanego w okre§lonym momencie przez nauczyciela, opisy-
wanie obrazéw i rzezb, nadawanie tytuldéw obrazom, ich cyklom, prze-
grupowywanie sylab, przeksztalcanie zdan w zwigzku z dokonanym prze-
kladem tekstéw operujgcych gwara na jezyk literacki, szarady i rebu-
sy sylabowo-literowe.

Propozycje metodyczne Poletura chociaz nie byly maukowo spraw-
dzone i dogtebnie przemyslane, to jednak wnosily nowe elementy i dg-
zyly do przelamania szablonu, zwlaszcza w stosowaniu heurezy i do mo-
bilizowania proceséw zainteresowania, budzenia pamieci, wyobrazni, u-
czu¢, woli i intelektu poprzez pozastowne znaki wyrazajgce bogactwo
ekspresji. Ich praktyczne zastosowanie zapewne i dzi§ by uatrakeyjnilo
rozbior literacki dziela, utrwalilo na stale pewne elementy formy i tres-
ci utworu, zabezpieczylo intelektowi material do rozwazan i ksztalcenia
wyobrazni. Ale im wiecej teoria proponuje rozwigzan, tym lepiej wy-
konaweca musi byé przygotowany do ich realizacji i wykazywaé umiar
oraz elastyczno$¢ w ich stosowaniu. Z postulatéw dydaktycznych Poletura
najbardziej przyjely sie w dwudziestoleciu rysunki, wykresy oraz insce-
nizacje. |

Jak wskazujg przytoczone egzemplifikacje, dydaktyey w pierwszym
okresie odzyskania niepodlegloéci mys$leli intensywnie nad nowymi mo-
delami mauczania i systematycznie powiekszali krag propozycji meto-
dycznych.

4, POD HASLEM ,SZKOELY TWORCZEJ”

Henryk Rowid pragngc bardziej precyzyjnie okreSlié charakter no-
watorskich dazen pedagogicznych i skonkretyzowaé ich zalozenia, omé-
wit w swoich pracach do$¢ szczegdlowo zrédla reformatorskich poczy-
nan w 6wczesnym szkolnictwie europejskim i polskim. W teorii i prak-
tyce zwyciezylo haslo wychowania poprzez czynne, empiryczne uczes-
tnictwo uczniéw w sytuacjach dydaktycznych. Ten nowy kierunek przy-
bral w Belgii nazwe ,szkola Zycia”, w Szwajcarii ,,szkola czynna’”, w
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Niemeczech ,,szkota pracy”, we Francji ,,szkola nowa”. Rowid polsxi ruch
pedagogiczny nazwatl ,,szkolg tworcza” i termin ten szybko stat sie hastem
wywolawczym w teorii i w praktyce szkolnej. Nie tylko przez ten ter-
min, ale przez caloksztalt swoich rozpraw Rowid zaktywizowal prace
badawczg w dydaktyce tego okresu?s.

Stanistaw Tync i Joézef Golgbek w Przewodniku metodycznym do
czytanek polskich na klase pierwszq gimnazjum’® (wydanym w 1927 r.)
zachwalali idee przewodnie szkoly twérczej i zdecydowanie podkreslali
potrzebe wymagania od mlodziezy zywej pracy umystowej. W propozyc-
jach dla nauczyciela postulowali zmienny uklad inspiracji budzgcych
twoércza postawe ucznia. Na lekcji trzeba postugiwaé sie pytaniami (ale
unikaé¢ konstrukeji rozjemeczych czy-czy), rozkazami, zadaniami o cha-
rakterze sprawozdania, syntetyzowania my$li w formie tezy, naglowka
czy tytuléw. Przy rozbiorze dziela zalecali rozpoczynaé¢ analize od wy-
darzen, niekiedy od czasu, lub miejsca akeji, innym razem odpowiednimi
pytaniami wywolywaé stosowny nastr6éj. W rozbiorach utworéw propo-
nowali godzi¢ heureze z wykladem, ale pierwszenstwo przyznawali me-
todzie erotematycznej. Przy analizie wiersza A. Asnyka Na $niegu meto-
dycy nawigzali do propozycji B. Poletura i dlatego zamiescili m. in. takie
pytania: ,,Jakie obrazki mégltby$ narysowa¢ ma podstawie tego wiersza”?
Przy rozbiorze bajki I. Krasickiego Kruk i lis proponowali zastosowac
inscenizacje utworu, a przy omawianiu fragmentu noweli H. Sienkiewicza
Z pamietnika poznanskiego nauczyciela zalecali, by uczniowie opowie-
dzieli o pracowitosci Michasia jego stowami. Takie polecenie nie tylko
wprowadzalo wychowankéw w doznania psychiczne Michasia, ale row-
niez zapoznawalo z wlasciwo$ciami stylistycznymi prozy nowelistycznej
H. Sienkiewicza, je$li chodzi o przedstawienie przezy¢ konkretnej pos-
taci literackiej.

Autorzy przewodnikéw4? propagowali zasady szkoly tworczej, dlatego
wymagali urozmaiconej techniki pracy od nauczyciela, ale zgdali réw-
niez od mlodziezy wzmozonego wysitku umystowego. Wiele sugestii S.
Tynca i J. Golgbka mozna byloby zaleci¢ i wspobtczesnej polskiej szkole.

Wazna role w rozwoju dydaktyki literatury odegrat Manfred Kridl,
dtugoletni nauczyciel jezyka polskiego szko6l $rednich, a pé6zniej pro-
m Rowid, Reforma ksztaicenia nauczycieli. Krakéw 1917; Podstawy pedagogiki
Trentowskiego. Lwoéw 1920; Z metodyki wypracowarn pisemnych. Lwéw — Warszawa 1920;
Psychologia pedagogiczna. Krakéw 1923; Szkola twércza. Podstawy teoretyczne i drogi urze-
czywistnienia ,,s2koty pracy”. Krakow 1926.

#S. Tyne, J. Golgbek, Przewodnik metodyczny do czytanek . polskich na klase
pierwszq gimnazjum. Lwoéw — Warszawa 1927,

4 W 1928 ukazal sie w opracowaniu S. Tytica i J. Golgbka Przewodnik meto-
dyczny do czytanek polskich na klase druggq gimnazjum. Lwoéw — Warszawa 1928. I w tym
poradniku autorzy kontynuowali przewodnie idee szkoly tworczej. Nie bede tu omawial

catego dorobku dydaktycznego tych bardzo zastuzonych dla polskiej szkoly polonistéw, pragne
tylko zwréci¢é uwage na nastepny wazny etap tworczych poczynan w dydaktyce literatury.



NAUCZANIE AKTYWIZUJACE W DYDAKTYCE 75

fesor Uniwersytetu im. Stefana Batorego w Wilnie. Interesowal si¢ on
przede wszystkim dorobkiem piSmienniczym Polski XIX w. i opracowat
go w VI-tomowym podreczniku pt. Literatura polska wieku XIX. Praca
M. Kridla wyrastala z aktualnych zapotrzebowan dydaktycznych szkoty.
Badacz podjgl, podobnie jak uczynita to Dynowska, kompromisowg pro-
be pogodzenia heurezy i wykladu. W Przedmowie do wydania I, w I cze-
sci, wyjasnial M. Kridl: ,,W podreczniku niniejszym autor pragngiby,
stojgc na gruncie programu Ministerstwa, doprowadzi¢ do harmonii i syn-
tezy — z grubsza sie wyraziwszy — tzw. heureze z tzw. wykladem, a sci-
slej powiedziawszy, znajomos$s¢ poszczegbélnych tekstow i wszelkich ar-
kandéw analizy ze znajomoscig dziejow literatury polskiej i jej rozwoju
oraz wyrobieniem zmystu historycznego, bez ktérego niemozliwe jest
odczucie i zrozumienie utwordéw dawniejszych’41,

Mysl o zespoleniu dwoch podstawowych metod dydaktycznych zo-
stala konsekwentnie przeprowadzona. Préba kompromisu na ogoél sie
udata. Autor za pomyst pogodzenia wyktadu i analiz typu historycznego
zyskal uznanie m. in. I. Chrzanowskiego, Z. Szmydtowej i K. Goérskiego.
Krytyczniej natomiast ocenili podrecznik tacy recenzenci, jak: J. Balicki,
J. N. Miller, W. Barbasz i A. Szczerbowski za jego tresci dydaktyczne4?.
Niemal zgodnie stwierdzili, ze podrecznik jest doskonalg pomocag dla na-
uczyciela, natomiast nie zmusza ucznia do twoérczej samodzielnej pracy,
poniewaz pytan analitycznych jest stanowczo za wiele i niepotrzebnie
autor daje na nie prawie wyczerpujace odpowiedzi4s.

Wnikliwsza obserwacja stosowania techniki pytan przez M. Kridla
prowadzi co najmniej do dwoéch podstawowych wnioskéw. Pytania nie
sg zbyt trudne, nie zmuszajg do nadmiernego wysitku intelektualnego,
sg jakby zaproszeniem do bogatszej interpretacji oraz zachecajaco ja in-
spirujg. Ten ksztait heurezy dziata na odbiorce bardzo lagodnym, niemal
gawedowym tonem tekstu podrecznika. Wymaga jednak cigglego obco-
wania z dzielem i poznawania bogactwa jego artystycznych i ideowych
wartosci. W tym wzgledzie Kridl stusznie rozwijat postulat Z. Lempic-

M M, Kridl, Literatura polska wieku XIX, cz. I. Warszawa 1925. Przedmowa.
~ # Wyczerpujgce omoOwienie podrecznika M., Kridla znajduje sie w pracy: W. Czer-
niewski W. Sitodkowski, Z zagadnien dydaktyki jezyka polskiego w klasach liceal-
nych. Warszawa 1960, s. 74—85. ~

8 Aby uzmysiowi¢ ksztalt metody heurystycznej M. Kridla zacytujemy fragment z ksiaz-
ki Literatura polska wieku XIX, Cz. IV. Literatura w kraju po r. 1830. Podrecznik dla szkotl
Srednich. Warszawa 1929, s. 112, Pytania dotycza charakteru ogdélnego, wartoSci i znaczenia
Starej basni. ,,a) Do jJakiego rodza ju powiesSci zaliczy¢é Starg basn? I na to pytanie roz-
maicie odpowiadano; nazywano jg kronikg, gawedg, obrazem powieSciowym, basnig, eposem,
studium obyczajowym itd. Ktére z tych okreSlen (a moze kilka razem polaczonych) wydaje
nam sie najbardziej odpowiednim? b) Okresliwszy juz poprzednio Stara bas$n, jako zlgczenie
mniej lub wigcej Scislego szeregu epizoddéw, zapytaé musimy, czy wszystkie uczynily na
nas rowne wrazenie? Ktére s3 silniejsze, a ktére stabsze? Postarajmy -sie uzasadni¢ nasze
wrazenia. Skontrolujmy nastepnie, czy wszystkie wazne czeSci powiesci (oceny, obrazy,
dzialania) sg jednakowo wykonczone i umotywowane’.
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kiego o wplywie arcydziela na ksztaltowanie kultury uczu¢ miodziezy.

W swoich studiach.teoretycznych#t M. Kridl glosil poglad, iz dzieto
literackie nalezy bada¢ w jego istocie ,bytowej”’, ontologicznej i trak-
towaé¢ jako twor autonomiczny. Proponowat w badaniach utworu zasto-
sowaé¢ metode integralnie literackg (termin Tadeusza Czezowskiego), jako
7e wszystkie elementy dziela tworzg integralng cato$¢ i one tylko po-
winny by¢ rozpatrywane w jego ramach.

Stanistaw Adamczewski ustosunkowal sie krytycznie do propozycji
Kridla. Podwazyl podstawowg teze o warto$ci badania dziela bez uw-
zglednienia kontekstu historycznoliterackiego. Sgdzil, Ze nalezy badac
dzielo w sposdb naukowy, tzn. pozna¢ je w jego funkeji historycznej, czy-
li interpretowaé zgodnie z pierwotng funkcjag dziela. Kontekst historycz-
noliteracki ,,jest bardziej nieodlgczny od dzieta, organicznie don bar-
dziej malezgcy niz kontekst immanentny dziela, kontekst jego izolowa-
nych historycznie (,,golych”) elementow’’45.

Obydwie koncepcje w swych autonomicznych uwarunkowaniach nie
wykluczaly sie wzajemnie. Nie bedziemy tez uzasadnia¢ ich naukowych
waloréw; przytoczyliSmy je tylko po to, aby u$wiadomi¢, jak dycdak-
tycy literatury wykorzystywali kazdorazowy postep w zakresie nauki
o literaturze.

Sprawa oparcia literackiego rozbioru w szkole o naukowe podstawy
teorii literatury wystgpila wyraznie na Zjezdzie Polonistéow im. I. Krasic-
kiego we Lwowie w 1935 r. Wyrazem tych tendencji byl referat Wia-
dystawa Szyszkowskiego pt. Dydaktyczne podstawy mauczania literatury,
w ktérym z uznaniem zostaly przyjete nowe osiggniecia w dziedzinie ba-
dan literackich, gdyz one stawaly sie bezpo$rednim czynnikiem inspi-
rujgcym ksztalt szkolnej analizy tekstu.

nZjazd niniejszy — stwierdzil Szyszkowski — uwzgledniajgcy w mie~
rze tak szerokiej teorie literatury i metodyke badan literackich zdaje sie
by¢ szczesliwg wroézbg, ze dalsze wysitki naukowe wlasnie po tej drodze
p6jda. A woweczas nauczyciele praktycy mie bedg sie obawiali, ze scho-
dzgc z terenu historycznoliterackiego, na pole objasnien natury estetycz-
nej, tracg jednoczesnie grunt naukowy, uczeni teoretycy zas bedg mieli
to zadowolenie, ze Zmudna ich praca przyczynia sie do lepszego zrozu-
mienia dziet literackich na gruncie szkolnym?'4,

Takze miektérzy inni referenci podnosili na Zjezdzie sprawe metod
nauczania. Stanistawa Osiecka méwila o stosowaniu dyskusji, referatéow,
wykladow, prac grupowych, prac pod kierunkiem, ale za najbardziej war-

4 Por. M. Kridl, Wstep do badan nad dzielem literackim. Wilno 1936.

%A Adamczewski, Miraze prostych drég. Na marginesie ksiqzki Manjfreda Kridla.
Pion 1936, nr 35. (W:) Teoria badan literackich w Polsce. T. II. Krakéw 1960, s. 146.

#W. Szyszkowski, Dydaktyczne podstawy nauczania literatury. (W:) Ksiega refe-
ratéw Zjazdu im. I. Krasickiego. Z. III. Pod red. L. Bernackiego. Lwow 1936, s. 600.
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toSciowg forme pracy dydaktycznej uznala samodzielne formuilowanie
przez uczniow problemow i ich rozwigzywanie4’. Te sama mysl rozwinal
rowniez Juliusz Saloni8. Stwierdzil, ze prace metodyczne z gotowymi
zestawami pytan okazaly sie malo przydatne. Nie rokowat réwniez wiel-
kich rezultatow tym mnauczycielom, ktorzy juz pierwsze czytanie utworow
ukierunkowujg odpowiednimi zagadnieniami. Proponowal, by tematy do
dyskusji wynikaly z aktualnej sytuacji dydaktycznej i byly proponowane
przez miodziez. Nauczyciel natomiast powinien czuwa¢ nad doborem
tematow 1 tylko w momentach proézni w pomystach uczniow tworzyc
sytuacje ulatwiajgce dostrzezenie problemu lub sam zagadnienie sformu-
fowaé¢. Dyskutant przestrzegail przed szablonowym trybem postepowania
nauczycieli i apelowal o elastycznos¢ myslowa w zakresie potrzeb czy-
telniczych miodziezy.

Na temat potrzeby aktywizacji mysSlowej uczniéw w procesie nau-
czanla literatury wypowiadai sie kilkakrotnie W. Szyszkowski. W ,,Po-
loniscie” zamiescil ciekawy artykul pt. Opracowanie ,,Lalki” B. Prus«
metodq szkoly pracy. Przy analizie Lalki, na tle spontanicznych wypo-
wiedzi milodziezy, zaproponowal uczniom takie tematy do opracowania:
,<Jak rozumie¢ pierwotny tytui Lalki ,,Trzy pokolenia?”, ,,Stosunek Prusa
do romantyzmu i pozytywizmu”, ,,Czy Wokulski zging1?”. Dydaktyk
podzielil sie wrazeniami z tej lekcji. ,,Praca odbywala sie ws$rod nie-
stlychanego zainteresowania miodziezy i opierala sie na gruntownym
przyswojeniu 1 samodzielnym przetrawieniu materiatlu naukowego’’49,
Do tych kwestii powrocit W. Szyszkowski w Dydaktyce literatury. Pod-
kreslit tam, ze literatura ,,jest dla dziecka i miodzienca waznym srodkiem
nie tylko poznania zycia, ale takze odpowiedniego ustosunkowania sie¢
do roznych problemoéw, jakie ono nastrecza’59.

Prace W. BSzyszkowskiego sygnalizowaly konieczno$¢ wprowadzenia
nowego ksztaitu dydaktycznego na lekcjach poswieconych literaturze.
Sugestie jego 1 innych metodykéw sziy wyraznie w kierunku proble-
mowego ujmowania zagadnien artystycznych i ideowych utworu lite-
rackiego?l.

7. Por. S. Osiecka, Nauczanie wspolczesnej literatury w szkole. TamzZe, S. 487.

8 Por. J. Saloni, Nowe programy gimnazjum a studium uniwersyteckie polonistyki.
Tamze, s. 498.

B“W. Szyszkowski, Opracowanie ,,Lalki’”’ B. Prusa metodq szkoty pracy. Polonista
1932, z. I—II.

VW, Szyszkowski, Dydaktyka Iliteratury. (W:) Encyklopedia wychowania. T. II.
Wearszawa 1936, s. 301.

st Liczne glosy dydaktykow, postulujgce uaktywnienie uczqiéw na lekcjach jezyka pol-
skiego, znalazly rownieZ odbicie w Programie gimnazjum panstwowego. Gimnazjum nizsze.
Jezyk polski, historia, jezyki nowoiytne. LwOw — Warszawa 1933, s. 14. Czytamy w tym do-
kumencie, Ze za ,,pomocg (literatury) nalezy réwniez rozwijaé w uczniach wyobraznie i zdol-
nos¢ do samodzielnego myslenia. Nauczanie jezyka polskiego powinno byé tak postawione,
aby uczniowie nie odgrywali roli biernych tylko sluchaczéw, lecz brali mozliwie najbardziej
czyany udzial w opracowaniu wszelkiego rodzaju tematow i zagadnien”. '
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Bardzo interesujace propozycje ma temat nauczania literatury dal
Stanistaw Pelinski w artykule U podstaw metodyki lektury. Proponowal,
by analize utworu rozpocza¢ od watpliwo$ci, trudnosci i niepokoju ucz-
niéw, wyrostego na tle przezywania dziela. ,,To znaczy: po ekspresji
lekturalnej uczniéw nauczyciel ma prawo, a nawet obowigzek wplynaé
na psychike w sposoéb twoérczy, budzi¢ ich umyslt krytyczny, uczy¢
wnika¢ w utwor i otwiera¢ oczy na jego problemy i warto$ci zasadnicze,
stowem — rozpoczyna sie interpretacja lektury. Rzecz jasna, ze inna ona
jest na stopniu szkoty powszechnej — ogo6lna, zasadnicza — ramowa -
inna w szkole sredniej; wnikliwa, glebsza, krytyczna. (...) Nawigzaniem
bedzie przeprowadzona dyskusja problemoéow i ustalone jej wyniki z prze-
zyciem lekturalnym mtodziezy’’52.

Dalsze wypowiedzi dydaktyka przynosza bardzo cenne propozycje
metodyczne. Ze wzgledu na ich wazno$¢ przytaczam je w calosci. ,,Przeto
problem danego utworu jest punktem wyjscia. Dotychczas mlodziez
rozwazala sam utwor, omawiala poruszone w nim zagadnienia, ktére ja
interesowaly, nie baczgc na to, czy dana posta¢, obraz lub zjawisko sg
przez autora wyidealizowane wzglednie potepione, czy stanowisko jego
jest tendencyjne czy obiektywne; dotad istnial dla niej Swiat utworu.
Teraz zas stykamy si¢ z autorem tego swiata. Pytamy np. ,Jakie jest
stanowisko Mickiewicza wzgledem stworzonej przezen postaci i ideologii
Wallenroda? Czy jg potepia? Czy idealizuje? Albo czy struktura poematu
jest prostolinijna? Dlaczego Mickiewicz jg zaciemnil? Przy Prusie za$:
Ktérg z postaci darzy autor sympatig? Ktorg warstwe uwaza za decy-
dujacg o przysziosci Polski?’’53,

Caltos¢ rozwazan Pelinskiego prowadzi do nastepujgcych wnioskow:
rozbior literacki, ktory uwzglednia przezycie ucznia polgczone z ana-
lizg utworu, przezycie i dgzenie do zrozumienia pisarza, zmusza mlodziez
do uwazniejszego ponownego odczytywania lektury, do emocjonalnego
i intelektualnego zaangazowania. Taka metoda zaklada aktywng postawe
w pracy domowej i szkolnej wychowanka.

W drugiej czeSci artykulu zastanawial sie S. Pelinski nad spcsobami
umozliwiajgcymi ,,owo dwukrotne przezycie i interpretacje lektury”.
Warunek zasadniczy sformulowal nastepujgco: ,,Mlodziez musi czytanke
wzglednie utwor przeczytaé w calo$ci, aby moéc sie swym przezyciem
z nauczycielem podzieli¢’54.

Ale zrozumienie utworu i autora oparte na przezyciu — jak bardzo
stusznie ten dydaktyk zauwazyl — juz nie wystarcza. ,,Utwor literacki
nie budzi i nie zaspokaja dzisiaj jedynie potrzeb estetycznej rozkoszy ——

S Pelinski, U podstaw metodyki lektury. Polonista 1935, z. II, s. 42—43.
3 Tamze, s. 43.

# 8. Pelinski, U podstaw metodyki lektury. Polonista 1935, z. V, s. 92.
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jak w epoce romantycznej i neoromantycznej — lecz czytelnik szuka w
nim zaspokojenia wlasnego ,,ja”’ po to, by zdoby¢ przez to narzedzie w
vwalce o poglad na swiat i w walce o wiasny byt”s.

Tezy metodyczne ,lekturalne”, zawarte w dwoéch czesciach artykuiu
U podstaw metodyki literatury i dzisiaj zastugujg na wnikliwg uwage.

Ciekawe koncepcje nauczania literatury stworzyl Marian des Loges.
Sadzil, ze trzeba odrzuci¢ metode stataryczng, a da¢ mlodziezy moznoscC
swobodnego, niefalszowanego obcowania z dzietem. Honorujgc indywidu-
alne odczucie i1 przezycie utworu, nalezy wydobywa¢ odmienne konkre-
tyzacje i zestawiaé je. ,,Takie zestawienia pozwalajg nauczycielowi na do-
tarcie do prawdziwej struktury dzieta. Problemy winien jednak dobrac
nauczyciel, przy czym moze w zgrabny sposéb wyprowadzi¢ jako inicja-
tywe milodziezy. Nie mozna da¢ sie sprowadzi¢ do problemoéow nieistot-
nych, pociggajacych za sobg fatszowanie dzieta. Zestawienie roznych kon-
kretyzacji da nauczycielowi sposobnos¢ wskazania mlodziezy na mozli-
wo$¢ odmiennego rozumienia szczegdlow dziela, ale ostatecznie musi do-
prowadzi¢ do sformulowania sgdéw statych, odnoszagcych sie nie do indy-
widualnych konkretyzacji ale do schematu dzieta’ 9.

M. des Loges wykorzystal umiejetnie dotychczasowe propozycje me-
todyczne w sprawie nauczania literatury. Zwrécit jednak baczniejszg
uwage na dwa bardzo wazne i istotne momenty wystepujgce w procesie
analizy dzieta literackiego. Primo: na poszanowanie indywidualnej kon-
kretyzacji dzieta i wykorzystanie jej do sformutowania problemu. Secun-
do: na powazne trudnosci interpretacyjne zwigzane z utrafieniem w inten-
cje autora. Bezsporng kwestig staje sie fakt, ze uczniowie, prezentujac
wiasne konkretyzacje utworu literackiego, tworzg sytuacje dysonansu po-
znawczego i sami mu ulegajg. Wysuniety zas problem zatrzymuje uwage
ucznia, zmusza do powazniejszej refleksji, a problem ,,wyrosty z dysku-
sjl powinien skierowa¢ po raz wtory do tekstu, ktory musi by¢ zawsze
ostatecznym sprawdzianem, ktéory odkrywa w ten sposéb nowe sensy
1 wartosci’’?, Nalezaloby jeszcze doda¢, ze uczen interpretujac dzielo, po-
winien siegac nie tylko do tekstu, ale 1 do prac monograficznych (zwia-
szcza uczen szkoly Sredniej) 1 konfrontowac¢ swoje stanowisko z utwo-
rem oraz z dotychczasowymi sadami. Wsrod postulowanych zalecen znaj-
dujemy i takie, ktore moéowi, ze przy opracowywaniu lektury nie powin-
no sie dazy¢ do analizowania wszystkich probleméw, ale nalezy wybiera¢
tylko najistotniejsze i ,nie mozna tej samej metody (...) stosowaé nie-
wolniczo przy wszystkich dzietach’’’®. Koncepcje M. des Logesa, na tle
dotychczasowych postulatéw metodycznych, odznaczaja sie wieksza doj-

% Tamze, S. 95.
8 M. des L.oges, Przezycie a podmiot w dziele literackim. Polonista 1936, z. 4, s. 100.
7 Tamze, s. 109.
8 Tamze, s. 110,
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rzalo$cig dydaktyczng i teoretyczng. Propozycje te uwzglednia wspoéicze-
sna dydaktyka polonistyczna.

Sprawg rozwigzywania zagadnien, przy omawianiu czytanek 1 utwo-
row beletrystycznych, zainteresowal sie takze J. Kulpa. Sadzil, ze giebsze
badanie tekstu literackiego wymaga innego mys$lenia niz streszczenie wy-
darzen fabularnych czy opis sytuacji. Wnikanie w skiadniki utworu zmu-
sza przede wszystkim mysl do pracy. Czynna postawa podmiotu przeja-
wia sie zwlaszcza wowczas, kiedy osobnik znalazi sie w sytuacjach po-
znawczych, tzn. zdobyl juz okreSlong czes¢ wiadomosci, ale pozostaio
jeszcze wiele ogniw watpliwych, niejasnych, zawilych, wymagajgcych
specjalnego do nich ustosunkowania sie. Owe niewiladome, w kontekscie
rzeczy znanych, szkicujg pewien mozaikowy splot swiadomosciowy i umo-
zliwiaja sformulowac¢ zagadnienie. Jesli ono wyrosnie na tle swiezo pow-
statlego niepokoju intelektualnego, uczen podejmie z wlasnej woli wysitek
rozwigzania trudnosci. Dlatego tez formy zagadnieniowe ,,zdgzajg do tego,
aby umozliwi¢ uczniom przezywanie peinych aktéw myslenia, tych wia-
Snie elementow zycia psychicznego, posiadajgcych istotny uktad, wilasng
wiez wewnetrzna. Pelne akty mys$lenia zaczynajg sie od uchwycenia trud-
-nosci, ustalenia zagadnienia, przechodzg przez liczne proby, zmierzajgce
do rozwigzania, konczg sie wybraniem tej hipotezy, ktéra po rozpatrzeniu
argumentow, okazata sie prawdziwg’’99,

W tych metodycznych propozycjach wystepuje peiny model Deweyow-
skiego aktu poznania, wprowadzajgcy kolejno podmiot w poszczegdlne
fazy refleksyjnego mysSlenia. J. Kulpa w przechodzeniu okreslonych eta-
pow zespolit trafnie dwie postawy, a mianowicie: emocjonalng 1 intelek-
tualng, tzn. wyjsciowyg, wynikig z zainteresowan oraz koncowg, ktoéra
uzasadnia ostateczny rezultat poszukiwan. Taki model nauczania, oparty
na zasadach psychologicznych, respektowai juz w pelni zasady metody
problemowe]j. Dorobek metodyczny zawarty w tej ksigzce stanowil po-
wazne oslagniecle w dydaktyce polonistycznej 'dwudziestolecia miedzy-
wojennego. |

Problemowa organizacja badania tekstu znalazla rowniez odbicie w
~artykutach i poradnikach dla nauczycieli. Juliusz Kijas proponowal na
-tamach ,,Muzeum”, by przy omawianiu lektur da¢ pierwszenstwo meto-
dzie problemowo-dyskusyjnej lub dyskusyjnej; przy nauce o jezyku uw-
zgledni¢ indukcje; przy ¢wiczeniach w mowieniu i pisaniu postuzy¢ sie
metodg projektéow. W miare potrzeby i w sprzyjajacych okolicznosciach
na lekcjach jezyka polskiego trzeba stosowac¢ prace pod kierunkiem i pra-
ce grupowgbo,

% J. Kulpa, Czytanki ¢ lektura w szkole powszechnej. Krakébw 1937, s. 75.
9 Por. J. Kijas, Nauczanie jezyka polskiego w Kklasie I gimnazjalnej w $wietle prak-
tyki szkolnej. Muzeum 1935, nr 1, s. 38—55.



NAUCZANIE AKTYWIZUJACE W DYDAKTYCE 81

Juliusz Kijas i Stefan Przybos, autorzy metodycznego przewodnika dla
I klasy gimnazjum®l, zalecali stosowa¢ rézne techniki pracy z tekstem
beletrystycznym, a zwlaszcza rozwigzywanie probleméw. Sugestie meto-
dykow stawiaty bardzo rozsgdnie kwestie operowania myslows konstruk-
cja problemu w sytuacjach dydaktycznych. Mlodziez powinna najpierw
poznaé¢ material badawczy, potem jego tematy i dopiero w trzeciej fazie
przystapi¢ do najtrudniejszego etapu pracy umyslowej. I tak np. po za-
poznaniu sie z trescig opowiadania M. Dgbrowskiej Wilczeta z czarnego
podwoérza uczniowie omawiajg takie zagadnienia, jak: kolezenstwo chiop-
cOw z czarnego podwoérza oraz Pawel jako ideal harcerza. Nastepstwem
tej analizy bedg problemy podane przez uczniéw, opracowane wspolnie
z nauczycielem lub zasugerowane przez wychowawce, np. kto miat racje
w sadzie o chlopcach, Pawel czy drugi harcerz? Czy chlopcy nadawali sie
na harcerzy?

W przewodniku tych samych autoréw dla klasy II gimnazjum znajdu-
jemy znacznie wiecej wskazowek z zakresu techniki rozwigzywania pro-
blemoéw. Etapy dzialania mialy przedstawia¢ sie nastepujgco: postawie-
nie problemu oraz jego zapis na tablicy i w zeszytach. Po tych czynnos-
ciach uczniowie ponownie wracali do tekstu, szukali odpowiednich frag-
mentow i gromadzili fakty, daty, sady itp., by w nastepnej fazie podda¢
je glebszej interpretacji. Po zakonczeniu badan wyznaczeni lub chetni
uczniowie referowali wyniki swej pracy. Jezeli wypowiedz bylta popraw-
na, zapisywano ja w punktach na tablicy i traktowano jako element skia-
dowy problemus$2,

Metodycy radzili, aby po wypisaniu punktéw uczniowie glosno je od-

# Por. J. Kijas, S. Przybos§, Metodyczny przewodnik do podrecznika Juliusza Ba-
lickiego i Stanistawa Maykowskiego ,Méwiq wieki” dla I klasy gimnazjalnej. Lwow 1937,
s. 21 i inne. W tym samym roku ukazal! sie rowniez Saturnina Racinowskiego Prze-
wodnik metodyczny do podrecznika ,,Wypisy polskie dla klasy V szkoét powszechnych’”. Lwow
1937. Na s. 8 tegoz Przewodnika autor podal zasady aktywnos$ci ucznia, ktére powinny wy-
razi¢ sie w nastepujacych czynnoS$ciach: ,,1. uczen sam stawia zagadnienia powstale w czasie
czytania, 2. uczen sam Wwyszukuje odpowiedzi na te zagadnienia — w teksScie, w zwiazku
zdan, we wlasnych przezyciach, ksigzkach, stownikach, 3. uczen ilustruje rzecz przeczytana
rysunkiem, 4. uczern obmy$la inscenizacje, projektuje dekoracje i piosenki, 5. uczen roz-
budowuje fragmenty ksigzki”. S. Racinowski wiele skorzystal z pracy Z. Klemensie-
wicza, Z rozwazan nad celem i metodq lektury szkolnej. Chowanna 1937, nr 4, s. 145—151:
nr 5, s. 193—207; nr 6, s. 270—279.

& J. Kijasi S. Przybo$§ w Przewodniku metodycznym do podrecznika Juliusza Ba-
lickiego i Stanislawa Maykowskiego ,Mowiq wieki’ dla klasy II gimnazjum, Lwow 1939,
na s. 23—24 podajg nastepujacy przyklad problemu i jego rozwigzania: ,,W czym przejawial
sie humanizm i renesans za Zygmunta Augusta? Pojawig sie kolejno przypuszczalnie na-
stepujgce spostrzezenia w zakresie kultury: a) w budownictwie i sztuce (zbudowanie dzie-
dzinca arkadowego na Wawelu wedlug wzoréw witoskich, bogate urzadzenie wnetrz zamku,
wygodne meble obite drogocennymi materialami), b) w strojach (kroétkie, obcisle na wzoér
wtloski), ¢) w wyjazdach za granice (studia we Wtoszech, przywozenie stamtad wloskiej kul-
tury, nauk i zwyczajow, uwielbienie dla Wioch), d) w wyksztatceniu na literaturze staro-
zytnej (znajomos$é utworow pisarzy greckich, np. sielanek Teokryta oraz pisarzy rzym-
skich, (...)”

6 — Dydaktyka literatury
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czytali, ujednolicili formy wypowiedzi i przepisali do zeszytow. Przy
opracowywaniu tych dwoéch lub trzech zagadnien dydaktycy zalecali klase
podzieli¢ na grupy i kazdej z nich da¢ okreslone zadanie badawcze. Do-
zwolony byl podzial mechaniczny, tzn. wedtug rzedéw lawek i bardziej
naturalny, oparty na zainteresowaniach mlodziezy. Propozycje zawarte
w tej publikacji sg gleboko przemyslane, cenne dydaktycznie i dzi§ je- -
szcze mogg stuzy¢ jako wzory.

Mys$l dydaktyczna, ktora zwracala uwage na potrzebe aktywnosci
umystowej i psychicznej ucznia, przewijata sie w wielu pracach i arty-
kulach. I tak np. Samuel Kleinerman wystgpit z propozycja, aby w kla-
sach licealnych na lekcjach literatury stosowa¢ metode przydzialow?®s.
Dydaktyk wyjasnil, ze ,,przydzial” stanowi pewng jednostke materiatu
wyznaczong uczniom do samodzielnego opracowania. Przydzial mogt obej-
mowa¢ wiekszy utwor, kilku drugorzednych pisarzy lub szereg mniej-
szych utwordow, zawierajgcych zblizone watki, motywy, zdarzenia, zagad-
nienia itp. Kazdy przydziat posiadat §cisle okres$lony temat. Jego realiza-
cje poprzedzala instrukcja nauczyciela, ktora wyjasniala, co i gdzie trze-
ba przeczyta¢ oraz w jakiej formie opracowaé¢ dane zagadnienie. Przy
trudniejszych ,,przydziatach” nalezalo jeszcze podawaé¢ punkty orienta-
cyjne, ukierunkowujgce tok postepowania ucznia.

Metoda przydzialow, jak sugerowal Kleinerman, orientuje ucznidéw
w wymaganiach nauczyciela, wyjasnia im cel dzialania i okresla obo-
wigzki, a takze zobowigzuje samodzielnie zbiera¢ materiat z réznych zré-
del, notowa¢ pojawiajgce sie my$li, wypisywaé cytaty, ujmowaéc caloscio-
wo okre§lone zagadnienie. Ponadto metoda przydzialéw dokladniej usta-
lata czas na przygotowanie sie uczniéw i zapewniala mlodziezy lepsze
samopoczucie na lekcjach.

Ale Kleinerman sygnalizowal réwniez i pewne niebezpieczenstwo. Oto
metoda przydzialéw, chociaz jest bardzo pozyteczng forma dydaktycznego
dzialania nauczyciela, nie moze by¢ czesto stosowana, poniewaz temat po-
dany uczniom przed zbieraniem i czytaniem zmniejsza swobode przezy-
wania utworéw literackich.

Z propozycjg pelniejszego wykorzystania na lekcjach jezyka polskiego
metody dyskusji wystapita Ludmita Taklifiska. W tej metodzie zauwazy-
la wartoéciowe momenty, ktére przynoszg korzySci uczniom i nauczycie-
lom. Metoda dyskusji sprawnie zorganizowana pozwala uczniom: 1. samo-
dzielnie zdawaé sprawe z zagadnien, ktére najsilniej przemoéwily; 2. wy-
rabia aktywng postawe wobec przedmiotu nauki; 3. daje sposobnoi¢ usto-
sunkowania sie wobec zbiorowo$ci; 4. umozliwia konfrontacje wiasnych

B8 S Kleinerman, Metoda przydziatéw w klasach licealnych. Polonista 1938, z. 4,
s. 128—134, Por. Kosowska, Obraz lekcji jezyka polskiego metodq ,,przydzialu” w klasie
VI szkoly powszechnej. Nasz Glos 1930, nr 2, s. 29—32.



NAUCZANIE AKTYWIZUJACE W DYDAKTYCE 83

e T

i e =

dociekan z opinig zbiorowosci; 5. uczy liczenia sie ze zdaniem kolegow
i dostosowywania sie do ogélu. Ponadto metoda dyskusji ksztatci w ucz-
niu zdolnos¢ logicznego myslenia, wyrabia szybkg orientacje, mobilizuje
umyst do cigglej gotowosci i zobowigzuje do ujmowania mysli w jasng
1 sugestywng forme.

Dyskusja dostarcza rowniez i nauczycielowi wiele cennych spostrze-
zen. Poznaje on lepiej takie przymioty ucznia, jak: pojemnosC¢ pamiegci,
kulture manifestowania wilasnych pogladow, rodzaje zainteresowan, sile
reakcji psychicznych, stopien sprawnosci dziailania czynnosci myslowych.
~ Autorka zaznaczyia, ze metoda dyskusji urozmaica tok lekeji, czyni jg
przejrzystg, gdyz skupia rozwazania dokota jednego zagadnienia. Wia-
Sciwa organizacja dyskusji nie tylko pozwala unikng¢ szablonu lekcji
erotematycznej czy heurezy, lecz takze przynosi wieksze korzysci dy-
daktyczne. Metoda dyskusji spelnia nastepujace cele: ,,a) doprowadza do
rozwigzania problemow, b) rozszerza je sgdami i poglgdami biorgcych
udzial w rozwazaniu zagadnienia, ¢) prowadzi do najpelniejszego omo-
wienia sprawy 1 wszechstronnego jej ujecia, d) daje w ostatecznym sior-
mutowaniu synteze w postaci sadu, poglagdu, wniosku lub zaokrgglonego
kompleksu wiedzy w zakresie omawianego problemu’ 64,

Aby jednak dyskusja zrealizowala te cele, musi by¢ poprzedzona przy-
gotowawcezymi etapami pracy uczniow i w domu, i w klasie. Uczniowie,
zgodnie z wysunietymi mnajczeScie] przez nich zagadnieniami, grupuja
materiat albo na luznych kartkach, albo w zeszycie lub oznaczajg wagski-
mi paskami papieru odpowiednie miejsca w tekscie utworu. Opracowany
ramowy szkic dyskusji zapewni wartosciowg wymiane mysli, skupiong
wokoi jednego zagadnienia. Tak przygotowana i przeprowadzona dysku-
sja powlnna doprowadzi¢, zdaniem Taklinskiej, do wypracowania osta-
tecznych wnioskow 1 utrwalenia ich w postaci zapiskow lekecyinych albo
sta¢ sie podstawg do tematu pracy domowej pisemnej lub referatu ust-
nego. | _

Jeszcze 1nne propozycje metodyczne przedstawila Stefania Skwar-
czynska. Zaproponowata, aby na lekcjach, na ktoérych nauczyciel ma opra-
cowac charakterystyke bohateréw, oceni¢ wartos¢ ich czynow i wysnué
z nich sens moralny na uzytek miodziezy, byla stosowana metoda sgdu
literackiego. Ta forma pracy, w mysl wywodow autorki, jest znakomitym
rozwinieciem i zracjonalizowaniem metody dyskusji. Zmierza bowiem do
samodzielnej tworczej pracy ucznia, a wiec do zdobycia samodzielnosci
przekonan w dziedzinie zasad etycznych, dziala na wyrobienie obywatel-
skie mtodziezy i przyczynia sie do wychowania integralnego.

S. Skwarczynska dostrzegla szereg potrzebnych momentéw w meto-

il g

—
e ; e i

1. Taklinska, Metoda dyskusyjna jako problem dydaktyczny w nauczaniu jezyka
polskiego. Polonista 1937, z. 1, s. 20.

6*



84 MIECZYSLAW LOJEK

dzie sadu literackiego w szkole i ujela je w syntetyczna forme punktow.
Ze wzgledu na ich znaczenie i obecng aktualno$¢ przytaczam wypowiedzi
w dostownym ksztalcie pierwotnych sformulowan. Metoda sadu literac-
kiego przyczynia sie do tego, ze:

»1l. Uzyskujemy wszechstronne o§wietlenie czynéw bohatera.

2. Sad literacki wprowadza do norm zyciowych pojecie sadu, obrony,
odpowiedzialnosci.

3. Sad literacki ulatwia nauczycielowi jego prace wychowaw-
czg; wyrabia w milodziezy wrazliwo$¢ na zagadnienie etyczne,
ksztaltuje sumienie, a wyrok, wydany ma postac literacks, pozostanie
in potentia w duszy mlodziezy, z pelng zdolnoScig zaktualizowania
sie wobec kompleksu podobnych konfliktéw, spotkanych w zyciu {...).

4. Sad literacki mobilizuje réownocze$nie wszystkie wiladze psychiczne
mtodziezy od czynnikéw intelektualnych (wiedza—rozsgdek—uwaga
—spryt) poprzez emocjonalne (uczucia, stosunek do nastroju), az do
czynnika woli, ktérg uczen koncentruje ku pewnemu rozwikianiu
sprawy, Cwiczgc sie¢ w stanowczosci i wytrwalosci wobec jednej de-
cyzji. (...)-

5. Sad literacki jest logicznym i zgrupowanym dokola pewnego celu,
budzgcego powszechne zajecie, zastosowaniem nowoczesnej meto-
dy dyskusyjnej, pobudzajagcym w najwyzszym stopniu t w ér-
czg samodzielnos$¢ miodziezy’’6s.

Nalezy jeszcze doda¢, ze ze wzgledu na wyraZzne zabarwienie pejora-
tywne wyrazu ,,sadzi¢” nie nalezy podobnych zabiegéw dydaktycznych
stosowa¢ do literackich bohateréw pozytywnych, np. Sad nad Jankiem
Muzykantem, Jagng Slimakows, Tomkiem Wilmowskim czy Stanistawem
Wokulskim.

Warto jeszcze zwroci¢ uwage na wypowiedz L. Staffa o szkolnej ana-
lizie arcydziet literatury polskiej. Poeta poréwnal (na przykladzie samego
siebie) dwie postawy recepcji Pana Tadeusza: samodzielng nieukierunko-
wang i szkolng analityczng. Pisarz z ubolewaniem stwierdzit, ze kontakt
z dzielem nie narzucony, spontaniczny, wilasny jest radosny i twoérczy,
natomiast mato przemyslany rozbiér szkolny, z wyszukiwaniem fropéw
i figur, $wiadczacych o artystycznym szykowaniu tekstu, jest ,,to odzie-
ranie pieknych, harmonijnych czlonkéw arcydziela ze skéry i dobieranie
sie do Sciegien i miesni; stowem, zylowanie i to nie lancetem, lecz pitg’66.

Rowniez Staff krytycznie ustosunkowal sie do nauczycielskich pole-
cen, ktére zmuszajg ucznia do opowiadania wlasnymi stowami, zwiaszcza

% S Skwarczynska, Sqd literacki w szkole. Polonista 1932, z. 5, s. 170—171.
% 1. Staff, O ,Panu Tadeuszu”’. Odczyt wygloszony na posiedzeniu Polskiej Akademij
Literatury w dniu 25 marca br. Gazeta Polska 1934, nr 117, s. 6.
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fragmentéw wybitnie melodyjnych, zlozonych intonacyjnie, opartych o
zarty rymowe itp. Ten tryb dydaktycznego postepowania otrzymat naste-
pujgcg ocene. ,,Ale juz cata bieda byla z koncertem Jankiela, sfuszerowa-
nym po swojemu, a jeszcze gorsza, z podawang przez deby debom, buki
bukom, grg Wojskiego na rogu, gdzie kazda gloska $piewa cudownie w
stowie Mickiewicza, a milczy glucho w «stowie wlasnym»’67.

L. Staff, jak wynika z jego wypowiedzi, nie by? zwolennikiem szcze-
goélowych rozbioréw wybitnych dziel i proponowal, aby wszelkie figury
i tropy pokazywac¢ na przykladach niewielkich utwordw.

Whnikliwa analiza artykuléw, rozpraw, podrecznikéw i poradnikow
metodycznych, wydanych w okresie dwudziestu lat niepodlegtej Polski,
-wskazuje na aktywng postawe wielu naukowcow i nauczycieli praktykow.
Ich dziatalno$¢ stanowi bardzo wazny etap w rozwoju metodyki naucza-
nia jezyka i literatury. Ten twoérczy wysitek znakomitych dydaktykéw
powinien by¢ wzorem i silg inspirujgca teorie i praktyke wspdiczesnej
dydaktyki polonistycznej. O randze dorobku metodyki tego okresu swiad-
czy bibliografia, ktéra wypelnita pokazny tom, liczacy ponad dwadziescia
arkuszy wydawniczych®s.

Metodycy literatury, akcentujac zasady szkoty tworczej, stworzyli mo-
del teorii, ktora by zapewniala czynny udzial pamieci, wyobrazni, uczu-
cia, woli i umystu zar6wno w domowej, jak i w szkolnej pracy ucznia.
Wyrazem tworczej reakeji w przyswajaniu, zapamietywaniu, rozumieniu
i ocenie badanych elementéw dziela byla nie tylko glosowa i pisemna
argumentacja w formie wypracowan i ustnych relacji, lecz takze w po-
staci konkursow recytatorskich i inscenizacji oraz manifestacji wyrostych
z postawy emocjonalno-wyobrazeniowej, ujawnionych w znakach poza-
stownych, jak: ruch, mimika, gest, wykres, ilustracja.

/""\"‘Sprawami modelu dydaktyki szkolnej interesowali sie najwybitniejsi
historyey literatury i mauczyciele, jak: I. Chrzanowski, K. Wéyecicki,
Z. Lempicki, K. Wojciechowski, J. Krzyzanowski, S. Skwarczynska,
Z. Klemensiewicz, J. Kleiner, L. Komarnicki, M. Kridl, J. Kijas, S. Szo-
ber, W. Szyszkowski, W. Doroszewski, J. Saloni i inni. Wielcy naukowcy
byli réwniez doswiadczonymi dydaktykami; prawie wszyscy przez pewien
okres pracowali w szkotach $rednich. Nic tez dziwnego, ze ich uwagi kry-
tyczne nie ograniczaly sie tylko do kwestionowania metod, ktére poddane
empirycznemu sprawdzianowi, kompromitowaly sie, ale zawsze zawieralty
uzasadnione nowe propozycje. Przejeci odpowiedzialno$cig za ksztalt po-
lonistycznej dydaktyki naukowey i nauczyciele praktycy wystepowali
z wzorami przemys$lanymi, swoimi koncepcjami korzystnie modulowali

¢7 Tamze, s. 6.

8 Bibliograjic metodyki nauczania jezyka polskiego 1918—1939. Pod red. W. Szyszkow- .
skiego, w opracowaniu Z. Jagody, J. Jarowieckiego i Z. Urygi. Warszawa 1963.
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aktualnie obowigzujace techniki szkolnej pracy, bogacili dorobek teore-
tyczny i przelamywali bariery w schematycznym mysleniu praktycznym.

Polonistyczna mys$l dydaktyczna, postulujgca aktywizacje mlodziezy
szkolnej w procesie nauki, proponowata stosowaé m.in. takie metody, jak:

_wyklad (gleboko przemys$lany i faktami udokumentowany), czytanie sta-
taryczne, dyskusje, sad literacki, daltonski system laboratoryjny®9, system
pracy harcerskiej, prace pod kierunkiem (indywidualng i zespolowg)?,
metode erotematyczng™, poréwnawczg’?, projektow?s, przydziatow, szkoly
pracy’ i problemowsg.

Szkota polska, w mysl postulatow dydaktykéw, byla miejscem wyte-
zonej, tworczej, dobrze zorganizowanej pracy. W szkole pracowal inten-
sywnie nie tylko nauczyciel, ale przede wszystkim uczeh. On przyjmo-
wal trud swoich obowigzkow i pod kierunkiem nauczyciela staral sie
z nich nalezycie wywigza¢. Dzieki rozumnej i dobrze pojetej trosce o roz-
woj pelnej osobowosci ucznia szkota niepodleglej Polski skutecznie ksztal-
cila zmysty, wyobraznie, uczucia, pamie¢, wole, rozwijala wszechstronne
zainteresowania, uaktywniala sprawnosé dziatania proceséw myslowych,
budzila zgdze poznawcze oraz wyposazala uczniéw w trwate i pozyteczne
zasady moralnego postepowania. Dorobek dydaktyki polonistycznej dwu-
dziestolecia moze sluzy¢ nam za przyklad tworzenia warto$ciowych po-
stulatéw metodycznego kierowania procesami uczenia si¢ mtodziezy szkol-
nej. )
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ACTIVATING TEACHING IN THE INTERWAR PERIOD DIDACTICS
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Summary

This article presents the tendency of literature teachers (between the
years of 1918—1939) to work out such types of methods which would
effectively stimulate the pupils (from elementary and secondary schools)
to creative and intellectual work during the school lessons as well as at
home.

Among other things, they have given some thought to the methods of
lecturing, the didactic value of heuristic analysis of literary work, to the
direct reading and the plan and distribution methods, the spontaneous
discussion to be done by pupils, the importance of literary estimation,
the asking of questions by pupils and also the forms and method pro-
blems.

The outstanding Polish scholars and secondary school teachers such
as: I. Chrzanowski, J. Kleiner, Z. Klemensiewicz, K. Wojciechowski,
Z. Bempicki, M. Kridl, S. Skwarczynska, K. Wéycicki, L. Komarnicki,
J. Saloni, W. Szyszkowski, S. Tyne, H. Zyczynski and others have taken
part in the elaboration of the more efficient teaching methods.

The didactics of Polish studies during the interwar period inspired by
the valuable ideas of the ,,creative school” proved to be inventive and
efficient. Many of the teaching ideas are of perminant value.

Transbted by Krystyna Berezowska



