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(zagadnienia wybrane)

% KRYSTYNA KUJAWSKA
Uniwersytet Gdafiski

Celem podjetych rozwazan jest rozpatrzenie relacji i powigzan, jakie za-
chiodzily miedzy rodzacg sie dydaktyka literatury a naukami pedagogicz-
nymi w okresie dwudziestolecia miedzywojennego. Bedzie to tylko proé-
ba ujecia zagadnienia, gdyz jest ono rozlegle i skomplikowane, a powaz-
niejsze badania mad historig i statusem dydaktyki literatury sa kwestig
przyszloscil. Obserwacje te i wyplywajace z nich wnioski powinny utatwi¢
zrozumienie wspolezesnej sytuacji dydaktyki literatury, jej statusu i mo-
zliwosci rozwoju. Z takiego celu pracy wyniknie wsposéb postepowania
i -ujecia zagadnienia. Przedmiotem analizy uczyniono najwybitniejsze
i charakterystyczne prace poswiecone dydaktyce literatury jednak bez
ambicji wyczerpania materialu. Zajeto sie réwniez tylko wybranymi
problemami, ktére uznano za najbardziej znaczace dla pokazania posta-
wionego w temacie zagadnienia.

Dydaktyka literatury, wchodzaca w sklad dydaktyki jezyka polskiego,
redzita sie u mas u schytku XIX w., w dwudziestoleciu miedzywojennym
rozwijala wiele zagadnienn postawionych juz wezesniej. Doszlta w tym o-
kresie do powaznych osiggnie¢, ktére zdecydowaly o tym, Ze byla naj-
lepiej rozwinieta dydaktyka szczegétowa?. Wynikato to zapewne z pa-
nujgcej od przelomu amtypozytywistycznego tendencji do rozwoju nauk
humanistycznych, w tym psychologii i pedagogiki. Nie bez znaczenia by?
tez zapewne fakt, iz dydaktyka literatury zajmowala sie u nas najwazniej-
szym przedmiotem mauczania — jezyk polski we wszystkich programach
byt traktowany jako przedmiot podstawowy.

Dydaktyka literatury, podobnie jak inne dydaktyki szczegélowe, byla

1Por, W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole S$redniej a uniwersyteckie
studium polonistyczne, (W:) Zjazd Naukowy Polonistéw 10—13 grudnia 1958. Praca zbiorowa
pod. red. K. Wyki." Wroclaw 1960, ss. 390—406; te nze, Literatura jako przedmiot nauczania
w szkole $redniej, (W:) Metodyka nauczania jezyka polskiego w szkole $redniej. Praca zbio-
rowa pod red. W. Szyszkowskiego:i Z. Libery. Warszawa 1968, ss. 20—43; K. L ausz, Wsiep
(do:) Wybdr pism z metedyki literatury dla klas licealnych. Warszawa 1964; U. Krauze,
Ksztaitowanie sie pogladéw- na cele i koncepcje nauczania literatury w szkole Sredniej.
Zeszyty Naukowe WSP: Historia literatury, z. 4. Opole 1966, ss. 191—219.

*Por.. W. Czerniewski, Rozwédj dydaktyki polskiej w latach 1918—1954, Warszawa
1963, s. 62. .
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traktowana jako dziat pedagogiki. W podrecznikach pedagogiki najogélniej
stosunek dydaktyk szczegblowych do dydaktyki ogélnej ujmowany byt
jako przenoszenie i1 stosowanie przez te pierwsze praw i uogélnien dydak-
tyki ogodlnej do okreslonego przedmiotu mauczania lub stopnia organiza-
cji szkolnictwa. Tak tez stosunek ten ujmowal K. Sosnicki w Dudaktyce
ogélnej z 1936 r.3. Réwniez we wspdlczesnie wydanym Slowniku peda-
gogicznym dydaktyka literatury jest traktowana jako nauka pedagogicz-
na, chociaz przyznaje sie jej wiekszg niz kiedys$ samodzielnosé: ,,Dydakty-
ka szczegélowa, metodyka nauczania — nauka pedagogiczna, kiéra zaj-
muje sie analizg nauczania i uczenia sie okre$lonego przedmiotu lub na-
uczania i uczenia sie 'w szkole danego typu czy stopnia; (..) Dydaktyka
szczegblowa obejmuje analize celow, treéci, procesu, zasad, metod, $rod-
kéw i form organizacyjnych mnauczania danego przedmiotu lub na da-
nym szczeblu szkoly”t. W tym ujeciu dydaktyka szczegélowa nie ,,prze-
nosi” i mie ,,stosuje” tylko wskazan ogélnych, ale zajmuje sie okreslong
rzeczywistoscia, podobnie jak inne mauki?,

Doktadniejsza refleksja nad relacjami miedzy dydaktyksg literatury
a roznymi naukami pedagogicznymi pozwala na uswiadomienie, na czym
polega to ,przeprowadzanie teorii dydaktycznych w zyciu”, jak sie wy-
razil K, Soénicki. Wlasciwe okreslenie statusu dydaktyki literatury be-
dzie mozliwe po dokladnym przeanalizowaniu i uchwyceniu jej stosun-
ku do nauk pedagogicznych z jednej, a nauki o literaturze z drugiej stro-
ny, jako dwu zasadniczych jej uwarunkowan. W tym miejscu, jak to
stwierdzono wyzej, zajme sie tylko wybranymi zagadnieniami pierwszej
grupy, majgc jednak w $wiadomos$ci calo$é sprawy.

W interesujacym nas okresie opublikowano liczne prace po$wiecone
analizie i interpretacji, a czesto takze popularyzacji ,celow, tresci, pro-
cesu, zasad, metod i form nauczania” jezyka polskiego, a w tym litera-
tury na réznych szczeblach nauczania i w réznych typach szkél Najwiecej
i najbardziej znaczgce prace dydaktyczne pos§wiecono naucaniu w szkole
ogo6lnoksztalcacej, a zwlaszeza w Sredniej®.

W latach trzydziestych zostal opublikowany w Encyklopedii wychowa-
nig artykul W. Szyszkowskiego zatytulowany Dydaktyka literatury, kto-
ry ujmowal syntetycznie calo§¢ zagadnien interesujgcej nas dyscypliny.
Byt réwniez dowodem mna to, jak rozumiano miejsce dydaktyki szczego-
lowej wsréd innych mauk o wychowaniu. Z lektury tego artykulu i in-

3 K. Sos$nicki, Dydaktyka ogblna (odbitka z Encyklopedii wychowania), Warszawa
19345'\‘3: gk o1, Stownik pedagogiczny., Warszawa 1975, s. 59.
§ Ze wskazanych wyze] wzgledow nie omawiam tutaj wspolczesnych prae, poswieconych

swoistosei dydaktyki literatury. Stanowisko K. So$nickiego i W. Okonia traktuje jako mo-
delowe.

8 Por. Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego (1918—1939). Praca zbiorowa pod
red. W. Szyszkowskiego. Warszawa 1963.
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nych prac poswieconych mauczaniu literatury w tamtym okresie wynika,
7e najgoretsze dyskusje toczyly sie woko! zagadnien celéw nauczania li-
teratury oraz materialu i metod pracy nad lekturs.

Przed przystgpieniem do referowania zagadnien szczeg6lowych przyj-
rzyjmy sic pokrotce pewnym tendencjom wystepujacym w pedagogice
u schytku XIX i na poczatku XX wieku’.

Nowe prady, kierunki i tendencje w pedagogice u schylku XIX w.
powstawaly w opozycji do pozytywizmu i pedagogiki Herbartowskiej, w
ktorej panowat formalizm i werbalizm. Zasadnicza kwestia byla sprawa
przekazywania wiedzy, pytanie: jak uczy¢. Nauczyciel zajmowal central-
ne miejsce w procesie nauczania, byl autorytetem surowym i wymaga-
jacym. Praca jego polegala w glownej mierze na podawaniu i egzekwo-
waniu wiadomosci, Zasadniczy wysitek szkoly zmierzal do logiczno-for-
malnego wyksztalcenia ucznia, do wyposazenia go w zaséb wiadomosci,
opanowywanych czesto pamieciowo. Szkota tradycyjna nie zwracala uwa-
gi na wszechstronny rozwéj wychowanka, uwazajac,—ze wyksztalcenie
umystowe zapewni rozwdj catego zycia psychicznego. Dydaktyka byla o-
parta ma teorii stopni formalnych. O skrajnosciach i wynaturzeniach w
pracy tej szkolty K. Woycicki moéwil, iz stosuje ona przede wszystkim me-
tede ,,paznckeiows”. W odniesieniu do mauczania literatury, postawa tra-
dycyjna polegala na powtarzaniu przez nauczyciela w formie wyktadu

 wiadomos$ci zdobytych w czasie studiow lub zawartych w podreczniku bez

liczenia sie z uczniem, jego poziomem i zainteresowaniamis,

Tymczasem pod wplywem zmiany warunkéw zycia, rozwoju nowych
form spoleczno-ekonomicznych- i mauk, a szczeg6lnie nowych koncepcji
nauk humanistycznych, zrodzily sie tendencje. pedagogiczne zmierzajgce
do odnowy mauczania i wychowania. Byly to zmiany w zakresie teorii
i praktyki w réznorodnych i licznych szkotach eksperymentalnych. We-
dlug L. Chmaja nowe tendencje przejawily sie w dgzeniu do ,,przezwy-
ciezenia ciasnych i sztywnych ram formalizmu szkolnego i mechanizmu
zycia deprawujacego ludzi oraz ‘wyzwolenia w calej pelni wszechstron-

nej i tworczej osobowosci”?

Nasi pedagodzy i dydaktycy literatury najcze$ciej nawigzywali i twor-
czo wykorzystywali—inspiracje ptyngce z nurtéw naturalistyczno-liberal-
nych, znanych pod nazwg ,,nowego wychowania i szkoly pracy”, nurtéw

7 Por. Historia wychowania, t. 2, Praca zbiorowa pod red, . Kurdybacha., Warszawa 1967;
B. Nawroczynski, Wspdlczesne prady pedagogiczne. Warszawa 1947; L. Chmaj, Kie-
runki ¢ prady pedagogiki wspdiczesnej, Warszawa 1933; L, Chmaj, Prady ¢ kierunki w pe-
dagogice XX wieku. Warszawa 1963; Zarys pedagogiki;—-t. 1, an(a zbiorowa pod red. B. Su-
chodolskiego, Warszawa 1958,

$Porr B. Nawroczynski, Zasady nauczania. Warszawa 1946; K. Woycicki, Cele ¢ cha-
rakter nauczania literatury polskiej w szkole S$redniej, (W:) Pamietnilc I Ogélnopolskiego
Zjazdu Polonistéw w Warszawie. Oprac. W. Kopczewski, Lwoéw—Warszawa 1925, ss. 1—20.

L. Chmaj, Prqdy..., op. cit., s. 9. )

15 — Dydaktyka literatury
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socjologicznych i pedagogiki kulturyl®. Reakcje przeciw szkole tradycyj-

nej zmierzaly do zastgpienia mauczania pamieciowego i formalnego od-

dzialywaniem uczuciowym na wychowanka, budzeniem wrazliwosci na

dobro, prawde i piekno, dazeniem do ksztaltowania tworczej osobowosci.

Z tych nastawien rodzi sie miedzy innymi w Niemczech dgzenie do opar-

cia wychowania ma sztuce. Zorganizowano tam kilka kongreséw wycho-

wania estetycznego, ktore poswiecono oméwieniu znaczenia i roli w wy-
chowaniu wszystkich sztuk, w tym takze poezji.

Idea wychowania przez sztuke, kitora wéwezas sie zrodzita, zakiadala,

‘7e osobowo$é wychowanka micze sie rozwingé wszechstronnie i harmo-

nijnie tylko w kontakcie ze sztuky. Najwybitniejszym propagatorem tej

idei byt Ernest Weber. Twierdzil 'on, iz sztuka blizsza jest psychice dziec-

ka niz nauka i dlatego pozwala latwiej osiggna¢ zamierzone cele wycho-

wawcze, w tym wychowanie dziecka do tworczosci. Sztuka potrafi wy-

wolaé wrazenie prawdziwe] rzeczZywistosei, ktoére oddzialuje glebiej niz

——— —Samo zycie. Nauczyciel, wg Webera, oprécz przygotowania zawodowe-

go powinien by¢ tworczym artysts, mie¢ silng oscbowo$t. Pogigdy E.

Webera, jednostronnie podporzadkowane estetyce, wywarly duzy wplyw

na o6wczesng praktyke pedagogiczng; znajdujemy mawigzania do nich lub

my$li zblizone i u maszych dydaktykéw, np. w Prgdach w mauczaniu je-

zyka ojczystego czy u K. Woycickiego!l.

Podobny macisk na rozwijanie aktywmosci wychowanka i uwzglednia-
nie jego potrzeb kladli zwolennicy nowego wychowania i szkoly pracy.
Uwazali oni, ze praca wychowawcza powinna dgzy¢ do rozwijania samo-
dzielnoéci i nieskrepowanego rozwoju wychowanka. Nauczanie w szko-
lach pracy oparto ma przezywaniu i dziataniu. W procesie wychowania
gtowng role mial odgrywac uczen i sposéb uczenia stawal sie waznym
zagadnieniem dydaktycznym. o 7 .

_ Powazny wplyw na ten kierunek wywarly poglady J. Deweya, kt6-
/ry w oparciu o pragmatyzm i wyniki badan nad przebiegiem procesoéw
myslenia, opracowal wlasny system wychowawczy. Stwierdzit, iz naucza-
nie musi by¢ zgodne z <p1~0\césem uczenia sie i opiera¢ na odmiennych niz
dotychczas motywach, materiale i metodach. Dziecko miato sie uczyé z
pobudek wewnetrznych, mialo by¢ wprowadzane w zycie spoteczne przez
rozwigzywanie réznych probleméw. Dazono do uczenia sie przez dziala-
nie, w ktérym sprawdzanie sprawnosci nastepuje w praktyce. Naturalne
zainteresowania dziecka prowadzi¢ beda do maturalnego wysitku i dyscy-

10 Tamze.
1 Prqdy w nauczaniu jezyka ojczystego. Warszawa 1908; K. Woé ycic ki, Rozbiér literacki
w szkole. Warszawa 1921. Je$li chodzi o kwestie terminologiczne, por.: B, Kaczyhska,
Dylem_qt pedagogiki: wychowanie estetyczne czy wychowanie przez sztuke? Czlowick i Swia-
--topoglad 1976, nr 6(131), ss. 32—65.
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pliny!2. Poglady J. Deweya, jego prace i propozycje, byly popularne
wérod naszych dydakiykow literatury i1 pedagogow. Wiele z jego prac,
podobnie jak innych teoretykow nowego wychowania, np. G. Kerschen-
steinera, tlumaczono ma jezyk polski.

Do pogladow Deweya nawigzywal tworczo znawca catego dorobku no-
wego wychowania i twoérca koncepcji ,;szkoly tworezej”, jako polskie]
odmiany szkoty pracy, Henryk Rowid, ktory powaznie oddziaiat takze

na ksztalt i koncepcje programéw powstajacych w latach dwudziestych.
Wedlug Rowida nowe tendencje pedagogiczne rozwijaly sie w nastepu-
jacych etapach: 1. uwzglednienie aktywnosci fizycznej ucznia jako reak-
cji na skrajny intelektualizm i werbalizm nauczania; 2. dgzenie do roz-
wijanla aktywnosci fizycznej i umystowej, w ktorej podkresla sie pier-
wiastki spoleczno-etyczne i estetyczne; 3. powstanie ,,szkoly twoérceze)”
Istote jej stanowi: ,,Zasada samodzielnego zdobywania umiejetnosci i-wie-
dzy, pielegnowanie zdrowia i rozwo¢j sprawnosci fizycznej, czynniki spo-
leczno-etyezne i religijne, pierwiastki pickna, umiejetno$é wyrazania wlas-
nych przezyé — uczué, mysli, dazen — w roznorodnej postaci (...) budze-
‘nie zdfalnosm do crlaglega samdksztahzjg /awl dosk@nalema 51e wewmetm=
czesne, lp-rogramy nie mogly by¢ narzucane z gory.

Z, tendencjami szkoly pracy igczyt sie reformatorgki ruch pedagogicz-
ny wywodzgcy sie ze Stanow Zjednoczonych — nauczanie wedlug pla-
nu daltonskiego i nauczanie pod kierunkiem. Samodzielno$¢ ucznia po-
suwano tam do tego stopnia, iz wybieral on czeSciowo material naucza-
nia, sam ustalal tempo pracy oraz w czesci kontrolowal swoja prace.
Dazenia te chcialy przezwyciezyé ograniczenia systemu klasowo-lekeyjne-
go. W maszej dydaktyce literatury popularyzowano wyzej wymienione
systemy, cho¢ w skromnym zakresiel4, Natomiast pedagogika kultury
oddzialata na mnaszg dy'daktyikg 1 catg pedagogike chyba w mnajwiekszej
mierze. Kierunek ten opieral sie na twierdzeniu, iz czlowiek jest przede
wszystkim istotg kulturalna, ktora uczestniczy w procesie przezywania,
przyswajania i rozumienia dobr kultury oraz ich tworzenia. Kulture two-
rzg dobra kulturalne — wartosci przedmiotowe i procesy psychiczne, kto-
re zachodzg w czasie przezywania tych wartosci.

Zadaniem wychowania jest przygotowanie uczniéw do czynnego i twcr-
czego udzialu w zyciu kulturalnym. Polega cno na ksztalceniu jednostek
przez wprowadzanie ich w kulture jako $wiat wartosci przedmiotowych
I rozwijanle ich sit duchowych. Pedagogika kultury wykazuje zaleznosé

T S T P T ——

2 J, Dewey, Jak mys§limy? Warszawa 1957; tenze, Szkola i dziecko. "Warszawa 1929,
3 H. Rowlid, Szkolaq tworcza. -Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia mnowej

- szkoly. Krakdow 1931, s:-99; Por. takze L. Zarzecki, Szkota pracy — pojecie i glowne za-

dania, Warszawa 1921,
14 A I—I_all-Quest, Nauczante pod Kierunkiem w szZkole $redniej. Lwow 1932.

15*
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bytu duchowego jednostki od spuscizny kulturalnej i przeciwstawia sie w
ten sposéb pedagogice indywidualistycznej. A jednocze$nie domaga sig
uznania praw osobowoici ludzkiej, przez ktérg wartosci przedmiotowe sa
realizowane. Tworcy pedagogiki kultury mie dostrzegali rzeczywistych
uwarunkowan i korzeni tej sfery idziatalnosci cztowieka, traktowali kultu-
re idealistyczniels,

Tworcg pedagogiki kultury byl wybitny niemiecki mys$liciel, Wilhelm
Dilthey. Dla niego wychowanie i ksztalcenie sa podstawowymi czynnika-
mi tworzgcymi kulture, sg wytworem ducha narodowego, zalezg cd kul-
tury narodu i dzialajag w interesie catosci. Przyswajatnie kultury cdbywa
sie przez ,jprzezywanie” i ,rozumienie”’. Przezywanie jest zrodlem wie-
dzy o rzeczywistosci, rozumienie za$ musi by¢ oparte na sympatiil. Dil-
they, zajmujgc sie refleksjg mad specyfikg nauk humanistycznych i ich
metodologia, opart sie ma psychologii. Podkreslal réwniez znaczenie sztu-
ki jako czynnika aktywizujgcego zycie i zaspokajajgcego niezbywalne po-
trzeby czlowieka.

W odmienny spos6éb niz-Dilthey rozumieli i uprawiali pedagogike kul-
tury Wiosi G. Gentile i B. Croce. Oni réwniez wyehodzili od krytyki natu-
ralizmu i pozytywizmu, ale nawigzywali do filozofii Hegla. B. Croce wias-
ciwie inspirowal tylko pewne poczynania pedagogicznel?’. G. Gentile upra-
wial pedagogike idealistyczng; zreformowat wloskie szkolnictwo, usuwajac
zen przezytki pozytywizmu, ale wprowadzil idee faszystowskie. Gloéwne
jego dzielo, na ktére powolywali sie polscy dydaktycy, powstalto w latach
1913—1914, a wiec w okresie znacznie wczesSniejszym miz zwiagzki autora
~ z faszyzmem. Gentile uwazal, ze kultura jest tym samym co duch ludzki,
istote—jej stanowi zycie duchowe, polegajgce ma cigglym stawaniu sie,
wysitku i trudzie. Dzieki kulturze duch ludzki moze sie urzeczywistni¢
i ujawnié. Wychowanie jest matomiast zwigzkiem duchowym, w ktérym
duch przenika do ducha. Jest myslowym aktem tworczym w ktérym
nauczyciel i uczen jednocza sie w przedmiocie pracy. Indywidualnosé
kazdego z nich Iaczy sie w jednym duchu, co jest mozliwe tylko dmekl
mitosci, ktéra rodzi jednos¢ woli i zaciera granice miedzy jednostkanmi— - -

Proces powstawania fW1e47y jest dla Gentilego tozsamy z procesem jej
zdobywania i udzielania. Uczeh moze przyswoi¢ sobie okreslong wiedze
tylko woéwczas, gdy ja zindywidualizuje i uczyni o$rodkiem wlasnego
rozwoju duchowego. Stad nie ma statych i okre§lonych metod nauczania,
zaleza one 'od indywidualno$ci mauczyciela i ucznia. W swojej koncepcji
Gentile duze znaczenie przywigzywal do sztuki, religii i filozofii, zwracat

s Zarys pedagogiki, op. cit., ss. 226—230; L. C h m aj, Prqdy..., op. cit.

®¥Z. Kuderowicz, Dilthey Warszawa 1967.

7 L. Chmaj, Prqdy..., op. cit.,, s. 421; Z. Czerny, Benedetto Croce, (W) B. Croce,
Zarys estetyki. Warszawa 1962, ss. T—I16.
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uwage na wychowanie estetyczne i ksztalcenie wyrazania sie w mowie 0j-
czystejis.

W Polsce pedagogike kultury uprawial miedzy innymi B. Nawroczyn-
ski, wspétautor Wskazéwek metodycznych i czynny uczestnik zjazdéw
polonistycznych, zwigzany wiec z rozwojem dydaktyki literatury, cho¢
jego zasadniczy trud maukcwy skierowany byl na rozwijanie dydaktyki
i popularyzowanie nowych tendencji w mauczaniu. Dla Nawrcczynskiego
wychowanie i natczanie jako procesy spoleczne zmierzajg do wprowadze-
nia wychowankéw 'w zycle spoleczenstwa kulturalnego. Jednocze$nie te
procesy spoleczne winny ksztaltowaé samodzielne i twoércze osobowoSci.

W ksztalceniu, wg Nawroczynskiego, nalezy wychodzi¢ od zaintere-
sowan dziecka, gdyz sa one podstawowymi motorami aktywnosci. Wy-
soko ceni réwniez Nawroczynski zasade pogladowosci i uwaza, ze do wie-
dzy moze uczen dojs¢ tylko przez przezycia spostrzezeniowe, bedace wy-
nikiem wobdowania wychowanka z materialem mauczania w swobodne]
dziatalnosci o charakterze zabawy, pbzniej pracy recznej, a nastepnie pra-
cy umystowejio.

Przejdzmy teraz do miektérych zagadnien szczegoélowych, kiore byly
podejmowane w pracach poswieconych nauczaniu literatury. Cele na-
uczania literatury byly najpelniej formulowane w programach nauczania
i dyskusjach na zjazdach polonistycznych badz tamach prasy. W progra-
mie szkiolty powszechnej z r. 1920 stawiano przed innymi cele praktyczne:
rozumienie jezyka, rozumienie literatury pieknej i budzenie zamilowan
czytelniczych?0. Program z lat trzydziestych w zakresie literatury wprze-
widywal czytanie ze zrozumieniem utworéw literackich, rozwijanie zami-
lowan czytelniczych, ktadl takze mnacisk ma osiaganie celéw wychowaw-
czych. Cele poznawcze i estetyczne literatury byly stawiane na dalszym
planie, na czolo natomiast wysuwano cele wychowawcze: , Przy lekturze
nalezy polozy¢ mnacisk na wyzyskanie warto$ci wychowawczych, zwlasz-
cza w dziedzinie wychowania obywatelskiego'2l. Wedlug obydwu pro-
gramoéw, mauczenie literatury miato sie réwmiez laczyé z ksztalceniem
gprawnosdci jezykowej uczniow.

Literatura znacznie wiecej miejsca zajmowalta w szkole Sredniej, stad
cele mauczania sg tam obszerniejsze i wszechstronniejsze. Juz w gimna-
zjum nizszym, ktérego trzy klasy mialty pokrywaé sie z ostatnimi klasami
szkoly powszechnej, mauczaniu literatury stawia sie dobitniejsze cele:
»(...) nauczyé czytaé przystepne utwory prozaiczne i poetyczne z mozliwie

81, Chmaj, Prgdy...,, op. cit., s. 425; G. Gentile, Reforma wychowania. Warszawa 1932.

B Nawroczynski, Zasady...,, op. cit.

2 Program nouki w szkolach powszechnych siedmioklasowych, Jezyk polski. Warszawa
1920, s. 3.

21 Program nauki w publicznych szkotach powszechnych trzeciegg stopnia z polskim jezy-
kiem nauczania (tymczasowy). Lwéw 1934, s. 267.
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najlepszym ich zrozumieniem i odczuwaniem’?2, Podkresla si¢ tam row-
niez potrzebe osiggania celow wychowawczych i estetycznych. W gim-
nazium wyzszym natomiast na plerwszym miejscu postawiono cele ksztal-
cace dotyczace literatury: ,,Nauczy¢ czyta¢ utwory prozaiczne i poetyczne
z nalezytym zrozumieniem i odczuwaniem ich tresci i formy; nauczyc
analizowania, wyjasniania i samodzielnego przyswajania sobie tekstow,
wzbudzi¢ zamitlowanie do lektury’’23,

W programie gimnazjum zreformowanego w latach trzydziestych na
plan pierwszy wysunieto cele wychowawcze: ,,Celem nauki jezyka pol-
skiego w gimnazjum ma 'by¢ przede wszystkim poglebienie wewnetrzne
miodziezy przez uswiadomienie jej wartosci duchowych, jakie tkwig w
polskim dorobku kulturalnym, zwlaszcza zas w dziedzinie literatury daw-
nej 1 wspodlczesne] 24, Cele ksztalcace i poznawcze literatury byly ujmo-
wane ogdinie.

Programy liceum stawilaly matomiast na pierwszym miejscu cele poz-
nawcze. Uczen mial si¢ zapozna¢ z rozwojem literatury polskiej i obcej.
Cele ksztalcace dotyczyly wyrabiania umiejetnosci rozumienia i odczu-
wania wartosci ideowych i1 formalnych utworu literackiego. Stawiano
rownlez cele estetyczne i postulowano potrzebe rozwijania zamilowan
czytelniczych. Ksztalcenie sprawnosci jezykowej, szczegodlnie w zakresie

bardziej zintelektualizowanyeh form wypowiedzi, laczylo sie takze po
czesci z nauczaniem- literatury?s. .

Dyskusje wokol -celéw mauczania. literatury mnie byly tala kontrower-
syjne jak wokodtl tresci i metod nauczania, gdyz cele sg bardziej ogdlne,
nadto bywaja zupeinie inaczej rozumiane przy tych samych sformulowa-
niach stownych. Czesto. istnieje réwniez duza rozbieznos$é w ocenie stop-
nia realizacji celow, atakuje sie woéwcezas praktyke szkolna.

W dyskusji na I Ogélnopolskim Zjezdzie Polonistéw (1924 .r.) ostro
atakowano programy gimmnazjum i wynikajacg z nich praktyke szkolna
1 rOwnie zapalczywie broniono istniejgcego stanu rzeczy z calag $wiado-
moscig bledoéw 1 miedociggnie¢ praktyki2s,

S. Adamecezewski w swoim wystgpieniu przedstawil kompetencje i ogra-
niczenia historii literatury i pedagogiki w kwestii ustalania celéw naucza-
nia, ktore muszg wynika¢ z przyjetego idealtu wychowawczego. Ideatl ten,
wedlug autora, moze by¢ ustalony ‘tez tylko przez pedagogike. Ograni-

2 Program gimnazjum panstwowego. Gimndzjum nizsze. Cz. 1. Jezyk polski, jezyk ohcy,
historia. Warszawa 1925, s. 4. “ |

¥ Program gimnazjum panstwowego. Gimnazjum wyZsze. Warszawa 1920, s. 6.

% Program nauki w gimndzjach panstwowych z polskim jezykiem nauczania (tymczasowy).
Lwow 1937, s. 193. ¢

% Program nauki w liceum ogolnoksztatcqeym. Jezyk polski, Wydzial Humanistyczny {(pro-
jekt). Lwow 1937, s. 3. Por. tez: Program nauki w dwuletnich liceach handlowych (tymcza-
SOWY). LWow 1937, 5. 85; M. Lipowska, Koncepcja wyksztalcenia ogdlnego w programach
szkoly polskiej z lat 1919—1922, Torun 1961. ' |

* Pamietnik I Ogolnopolskiegg..., op. cit,
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czenie kompetencji literaturoznawcéw na rzecz pedagogiki Adamczewski
wywodzi z istoty i charakferu tych dyscyplin maukowych. Literaturo-
znawey moga wypowiadaé sie jedynie ma temat poprawnosci naukowe]
materiatu mauczania, a inne kwestie, w tym rowniez interpretacje u-
tworéw, winni pozostawi¢ pedagogice. Z dzisiejszej perspektywy widac,
ze Adamczewski nie uwzglednial istnienia dydaktiyki literatury czy dy-
daktyki jezyka polskiego, gdyz przypisywal pedagogice zadania wilasSciwe
tej dyscyplinie??.

Jezeli chodzi o zwolennikdw akcentowania celéw poznawczycn w na-
uczaniu literatury (szkola Sredmnia), zwykle lgczyli oni ten cel z pogla-
dem, iz przedmiotem nauczania powinna by¢ historia literatury, a me-
todg dominujgca wyklad (tak ich stanowisko przedstawia Adamczewski).
Zyvemunt Fempicki majostrzej krytykowal zalozenia programow szkol
Srednich z lat dwudziestych i tendencje w dydaktyce literatury oraz
praktyke szkolng. Twierdzil, iz nie mozna zrezygnowaé z ,,wyrabiania
pewnej znajomosci literatury i obudzenia zamilowan do niej”’?8. Takich
ceidow mikt mie negowal, ale wielu sgdzilo, ze nie sg one osiggalne. Z dal-
szych wywodéw Eempickiego wynika, Ze zastrzezenia i sprzeciwy budzi-
ly w mim stosowane w praktyce metody i formy pracy. Przyczyn zla do-
patrywal sie w bezkrytycznym mnasladowaniu tendenciji pedagogicznych
zachodnich, ktore rzekomo w ojczyznie ich twoércodw byly juz odrzucone.
Nie uscislit jednak swoich zarzutéw i mie wiadomo, jakie poglady zwal-
czat.

Dyskusje o celu nauczania literatury, a szerzej celu szkoly $redmiej,
najostrzej przebiegaly miedzy wykladowcami wyzszych uczelni (np. Z.
Fempicki, I. Chrzanowski) a dydaktykami, ktoérzy widzieli specyfike szko-
ly Sredniej znacznie szerzej miz tylko jako przygotowanie do studiéw po-
lonistycznych (np. K. Woéycicki, S. Adamczewski). Zdaniem pierwszych
szkola Srednia winna przygotowaé do studidéw wyzszych, czesto studio-
wania okreslonej dyscypliny naukowej; nawet jezeli z pozoru argumento-
wano inaczej i szerzej, w koncu okazywalo sie, ze majwiekszy blad szko-
ly to mieprzygotowanie absolwentéw do studidéw. Zarzuty te uchylal K.
Wéycicki w wystgpieniu posSwieconym celom i charakterowi nauczania
literatury polskiej w szkole $redniej?®. Argumenty autora oparte byly na
popularnych woweczas w pedagogice postulatach indywidualizowania sto-=
sunku do ueznia i uwzgledniania jego potrzeb psychicznych oraz dostrze-
gania w nim osobowosci, w ktorej oprécz strony intelektualnej istniejg
jeszcze inne aspekty, nie mniej wazne.

8. Adamczewski, Poeci romantyczni w programie szkolnym. Pamietnik I Ogdlno-
polskiego..., op. cit., s. 60. -

#2Z. Lempicki, Nauka literatury w szkole sredniej a uniwersytet. Pamietnik I ‘Ogodl-
nopolskiego..., op. cit., 5. 23. - - . = M RIS : -

#* K. Woycicki, Cele t charakter..., op. cit.
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Cele nauczania literatury widziat Waoycicki nieco inaczej w kozbiorze
literackim w szkole, niz w wystgpieniu zjazdowym?39, W pierwszej pracy
literature traktowal giowinie jako sztuke i stad wysuwal cele estetyczne
i ksztalcace na czoto. (Powrocimy do tego jeszcze przy omawianiu dysku-
sjii nad materialem mauczania.) Na zjezdzie zas wyraznie podkreslal po-
trzebe wszechstronnego rozwijania osobowosci wychowanka i cele lite-
ratury rozszerzyt. Wychodzil zawsze z zalozenia, iz jednostronny intelek-
tualizm jest szkodliwy. Tak widzial ideal wychowanka: ,Kazdy nowy
przedmiot (...) ma zawsze cel jeden poglebiony i rozszerzony: zaostrzyc
zmysty, wycwiczy¢ mysl, rozwing¢ uczucie, a przez to rozbudzi¢ pragnie-
nie zycia intelektualnego i uczuciowego, ugruntowaé¢ i zahartowaé¢ wele
i na jej ustugi oddaé¢ zdrowy, sprawnie dzialajacy organizm fizyczny’ 1.
Wychowanie przez sztuke pozwalalo w pelni, wg niego, te cele osiag-
na¢. Szczegolne wartosci miala w tej mierze sztuka literacka, lektura
dziet. Jednoczesnie literaturze i jezykowi ojczystemu przyznawatl naj-
wiekszg role we wilgczaniu ucznia we wspolnote narodowag i tradycje.
Lektura dziet jest tak wysoko stawiana przez Woycickiego, gdyz ,,(...)
tworczosc jest pierwszym, bezposrednim, majszczerszym, najpelniejszym
cdruchem i ruchem swiadomosci, wyrazajacym calego czlowieka i calego
czlowieka opanowujacym’32, Powyzsze twierdzenie Woycickiego zblizone
jest do stanowiska nowego wychowania i pedagogiki kultury.

Cele nauczania zawarte w programach gimnazjow z lat dwudziestych,
w takim ujeciu, jak widzial je Woycicki, aprobowal rowniez K. Wojcie-
“chowski, autor Wskazéowek metodycznych do programu gimnazjum wyz-
szego, bedacych jedna z podstawowych prac z dydaktyki literatury w o-
kresie dwudziestolecia?’. Podobnie ujmowal je rowniez W. Szyszkowski
w artykule Dydaktyka literatury. Podkreslal on takze specyfike literatury
i jej wartosci poznawcze, twierdzgc, iz jest ona waznym Srodkiem pozna-
nia zycia i sposcbow ustosunkowania sie do jego problemow?4.

Przejdzmy teraz do dyskusji na temat materialu nauczania i tresci
w zakresle jezyka ojczystego ze szczegdélnym uwzglednieniem dyskusji
wokol materialu literackiego. Najogélniej w tych sporach mozna wyroz-
ni¢ mastepujace stanowiska — czy tzw. czytanki na nizszych szczeblach
nauczania, czy wartosciowa literatura; obcowanie ze sztuka literacka czy
nauczanie historii literatury; wreszcie: jaka ma by¢ kolejno$¢ opanowania
wiedzy o literaturze — od lektury tekstéw do wiadomosci wybranvych, ko-

———

K. Woycicki, Rozbior literacki..., op. cit.

M K. Woycicki, Cele i charakter...,, op. cit., s. 2.

2 Tamze, s. 9.

¥ Wskazowki metodyczne do programu gimnazjum panstwowego. Jezyk polski. Gimnazjum
wyzsze. Oprac. K. Wojciechowski z udzialem S. Szobera i B. Nawroczynskiego. Warszawa
1923.

MW, Szyszkows ki, Dydaktyka literatury, (W:) Encyklopedia wychowania t. 2. War-
szawa 1936, ss. 300—315.
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niecznych do ich zrozumienia, czy tez zapoznanie z gotowym systemem
wiedzy historycznoliterackiej.

Jezeli chodzi o material literacki w szkole powszechnej, to byl on
przewidziany dla klas siodmych w ujeciu bardziej systematycznym, na-
tomiast w klasach mlodszych byt okreslony bardzo ogoélnikowo?3. Dysku-
sje nad tresciami mauczania w szkole powszechnej dotyczyly lektury tzw.
czytanek badz lektury wybitnych dziet literackich. Z drugiej strony za-
stanawiano sie czy przedmiotem pracy ma by¢ literatura dla dzieci i mlo-
dziezy, czy tez literatura majwyzszego lotu. Byla to sprawa Jakosm arty-

slycznej materiatlu nauczania.

Wypisy, zawierajace czytanki, pojawily sie u nas w XIX w. jako wy-

nik ekspansji mauki o rzeczach, ktéra obejmowala nauczanie elementar-
ne. Czytanki zawieraly informacje z réznych dziedzin wiedzy oraz odpo-
wiednie budujgce obrazki z zycia. Mialy one stuzy¢ giéwnie realizacji
celéw poznawczych — dostarczanie informacji z zakresu historii, geo-
grafii, przyrody itp.,, i wychowawczych — mialy pokazywat wlasciwe
postepowanie, czesto przez przyklad negatywny. Lektura czytanek sluzyla
takze wyrabianiu i doskonaleniu techniki czytania. Czytanki przyrodni-
cze, historyczne i inne byly przewidziane dla klas II—IV. W klasach
starszych uczniowie mieli czyta¢ utwory dluzsze i ujmowac je glebie].
Nie rezygnowano w dalszym ciagu z czytanek, byly one juz trudniejsze,
a nadto wprowadzono lekture wartoSciowych utworéw literackich®®.
B Czytanki zostaly zaatakowane juz w recenzjach zawartych w Pradach
w nauczaniu jezyka ojczystego z 1908 r. Zarzucano im zacofanie, ograni-
czenie ideologiczne oraz fatalny poziom jezykowy??. Podobnie atakowal
czytanki H. Rowid, szczegdlnie za ich miski poziom jezykowy i artystycz-
ny. Zgodnie z postulatami nowego wychowania, podkreslajgcymi koniecz-
no$¢ zetkniecia ucznia z otaczajgca rzeczywistoscia bez prymitywnego
poSrednictwa, Rowid uwazal, ze ,rzeczy ojczystych” nalezy uczy¢ w o-
parciu o warto$ciowg lekture, poznawang w calosci, a nie we fragmen-
tach38, Autor stwierdza: ,Dopiero z koncem 19 w. i z poczatkiem naszego
stulecia budzi sie dazno$¢ do reformy mauki jezyka ojczystego i czytel-
nictwa mlodziezy; prad ten wyrazil sie w ha$le, aby dzieciom i1 mlodzie-
zy dawaé¢ do czytania tylko rzeczy wartosciowe, artystvezne i by dzieci
jiak majrychlej przygotowaé do czytania odpowiednich dla ich wieku u-
twordw wielkich pisarzy w calodci, a nie w wyjatkach (...)”38.

35 Program nauki w szkotach powszechnych..., op. cit.

3% Tamze, S. 27.

37 Prady w nauczaniu..., op. cit.,, s. 250. Por. tez: K. Drzewiecki, Zarys metodyki je-
zyka polskiego. Warszawa 1922, s. 55 i nast.; J. BiliAski, Nauczanie jezyka polskiego w
nigszym gimnazjum i wyiszyeh klasach szkét powszechnyeh. Poznan 1929, s. 56 i nast.

% H. Rowid, Szkota twdreza, op. cit., s. 273.

®» Tamzeg, 5. 276.
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Przypatrzmy sie teraz dyskusjom o tresci i material nauczania w szko-
le sredniej. Chodzilo tam o wiedze o literaturze, jej charakter i1 'sposéb
podania badz o literature jako sztuke. K. Woycicki, wystepujac w. 1921
r. przeciwko historii literatury, powolywal sie na autorytet Piotra Chmie-
lewskiego, Jednak mnie chodzilo mu dokladnie o to samo: Chmielowski
mianowicie w Metodyce historii literatury polskiej wypowiadal sie tylko
przeciw ckreslonej metodzie mauczania historii literatury: przeciw zapo-
znawaniu ucznia z gotowymi pogladami na rozwdédj literatury, ma zycie
i tworczos¢ pisarza bez znajomosci utworéw. Domagal sie wychodzenia od
lektury utwordéw, chodzito mu wiec o metode indukeyjng i oparcie na-
uczania na zasadzie poglgdowosci??, K. Woycicki matomiast idzie dalej —
pragnie zastgpi¢ historie literatury czyli nauke o literaturze obcowaniem
z dzielem literackim, wyrazajacym sie w przezyciu tego dziela. Ze wzgle-
du na cele szkoly K. Wdycicki w miejsce mauki wprowadza sztuke. Taki
niewatpliwie sens ma jego atak na historie literatury i na to wskazuja
uzywane fprzezen argumenty. W pracy Rozbidr literacki w szkole autor
wysuwa jako pierwszy argument nastepujacy: ,,Przede wszystkim kurs
ciggly historii literatury zastepuje przezycie estetyczne i kulture este-
tyczna, kulture serca 1 wyobrazni, surogatem poznania naukowego, wy-
lacznej i pozornej kultury intelektu’”4. Autor domaga sie wprowadzenia
sztuki literackiej zamiast zaznajamiania z nauks, ze wzgledu na swoiste
wartosci sztuki, na to, iz rozwija ona odbiorce wszechstronnie, a nie tylko
intelektualnie. Widoczne sg tu wyrazne zbieznosci z postawami pedagogéw
nowego wychowania. K. Woycicki wprost wskazat koneksje swojej po-
stawy: ,,(...) przez sztuke wychowywa¢ do sztuki i zycm”‘*z

Dalej autor wskazuje, iz kurs historii literatury zabija zainteresowa-
nia dla dziela, pozbawia mlodziez samodzielnosci w dochodzeniu do wie-
dzy, mozliwosci rozwijania i ksztalcenia sprawnosci umystowych, szcze-
golnie obserwacji. |

Nie neguje takze potrzeby wprowadzenia mlodziezy w kulture maro-
dowg, ale uwaza, iz to musi by¢ realizowane przez bezposredni kontak
z utworami z réznych epok.

Argumenty, ktorymi postuguje sie K. Woycicki sa na'tury pedagogicz-
nej i psychologicznej. Widoczmny tutaj jest jego zwigzek z 6wezesna mysla
pedagogiczng oraz jego zainteresowania literaturoznawcze, w. ktérych
ujawnilo sie dgzenie do unowoczesnienia nauk o literaturze i szczegdlne
podkreslenie roli estetyki w tych badaniach%3. K. Wéycicki nie rezygno-

WP, Chmielowski, Prace z metodyki literatury i stylistyki. Wybér. Oprac. K. Lausz.
Warszawa 1961,

M K. Woéycicki, Rozbidor literackt..., op. cit., s. 8.

K Woycicki, Cele i charakter...; op. cit., s. 7. | -

8 Por. K. Woycicki, Historia literatury i paet'yka (1914). (W:) Teoria badan literacktch
w Polsce. Wypisy, {. 1. Oprac. H. Markiewicz, Krakoéw 1960, |
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wal jednak z wiedzy o literaturze, zaréwno teoretycznej, jak i historycz-
nej w obcowaniu z dzielem. Opracowal przeciez koncepcje rozbioru dzie-
la literackiego, w ktorej do pelnego przezycia i zrozumienia utworu wie-
dza historyczna i teoretyczna sa miezbedne. Zwolennikami lektury utwo-
réw jako zasadniczego materialu nauczania byli réwniez, miedzy irnymi
K. Wojciechowski i W. Szyszkowski, chociaz dla Szyszkowskiego lektura
miala wyplywaé z miepodwazalnej poirzeby stosowania zasady pogla-
dowosci w nauczaniu wiedzy o literaturze®4.

Najostrzej przeciwko historii literatury w szkole wystapila Krakow-
cka Sekcja Polonistow na II Ogélnopolskim Zjezdzie Polonistow#. Stwier-
dzono tam, iz material nauczania jezyka polskiego w wyzszych klasach
szkoly éredniej winna stanowie literatura piekna, ktora jest sztuka. Stad
zapoznanie z literaturg musi wygladaé inaczej niz nauczanie innych przed-
miotaéw, ktore przekazuja tylko okre§long wiedzq, zapoznaja z roznymi
naukami. Lektura nie moze by¢ utozsamiana ani zastepowana przez hi-
storig literatury, nauke przedmiotowosci. Literatura piekna, wedlug Sek-
cji Krakowskiej, posiada walory estetyczne — ,uszlachetnia smak arty-
styczny” i ksztalcgce — ,,rozwija i doskonali zdolnosci rozumu i duszy”
oraz wychowawcze pozwala na zachowanie tradycji i wiezi pokolen.
Ze wzgledu na te walory nie mozna bezposredniego zetkniecia ze sztuka
literacka zastapi¢ naukg kultury polskiej ani historii literatury. Nie ne-
gowano w tym referacie potrzeby okre$lonej wiedzy mna temat kultury
polskiej, ze wzgledu na zaczenie jej dla wychowania narodowego, dla-
tego postulowano wprowadzi¢ nowy przedmiot nauczania — kulture pol-
skg*s,

Zwolennicy historii literatury wuzywali w polemikach innych argu-
mentéw. Uwazali, Ze zas6b wiedzy usystematyzowanej jest konieczny dla
zachowania tozsamo$ci narodowej i utrzymania okreslonego poziomu kul-
turalnego. Takich argumentéw uzywal I. Chrzanowski, twierdzac, iz kul-
turalny Polak powinien slysze¢ przynajmmniej o pewnych faktach i zja-
wiskach z dziejow historii literatury i tutaj wymienial caly szereg naz-
wisk, ktére mie byly wymienione w programach?’. J. Krzyzanowski uwa-
zal, ze celem szkoly jest wprowadzi¢ uczniéw w kulture polsks, a naj-
lepiej tego mozna dokonaé¢ postugujac sie-literatura. Autor upominal sie
takze o wyposazenie uczniéw w okreslona wiedze historycznoliteracka,
do ktorej uczniowie nie moga doj$¢ samodzielnie (jak proponowat Woy-

“4 W, Szyszkowski, Dydaktyka..., op. cit.

451, Skoczylas, Referat Krakowskiej Sekcji Polonistéw w sprawie zmiany programu
nauczania jezyka polskiego w wyzszych klasach szkoly §redniej, (W:) Pamigtnik II Ogdlnopol-
skiego Zjazdu Polonistéw w Krakowie. Praca zbiorowa pod red. M. Tazbir. Warszawa 1931,
ss. 48—58.

4 Tamze, s. 58.

1. Chrzanowski, Historia literatury czy lektura? Rzeczpospolita '1921, nr 175
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cicki), a ktora do zrozumienia utworu jest konieczna. Lgczylo sie¢ to na-
turalnie z koncepcja analizy utworu. Krzyzanowski twierdzii, ze wysu-
wanie celéw estetycznych i ksztalcacych ma pierwsze miejsce w pracy
nad lekturz jest miewlasciwe, gdyz mie pozwalajag na to warunki histo-
ryczne, w jakich znajdowala sie Polska%8. Zwolennik historii literatury,
7. Lempicki, nie rozumial wlasciwie stanowiska K. Woéycickiego, jego da-
zenia do uczynienia sztuki przedmiotem mauczania literatury pieknej.
Uwazal, ze lektura dziel i sposéb amnalizy zaproponowany przez Woycic-
kiego jest takze historig literatury, gdyz przez historie literatury rozu-
mial nauke, ktérej zadaniem jest wszechstronne badanie dziela literac-
iego. Domagal sie 'w szkole ograniczenia analizy ma rzecz syntezy i do-
starczania wiadomosci.

Na rzecz swego stanowiska Z. L.empicki wysuwal nastepujace argu-
menty: a) psycholcgiczne — wiadomos$ci muszg by¢ w umysle miodziezy
uporzadkowane, ze wzgledu ma mozliwoSci ucznia pewng wiedze trzeba
mu podac; b) obiektywizmu naukowego — uczen winien poznaé osiag-
niecia i ,mielizny” polskiej literatury. Autorowi chodzi o wypcsazenie
ucznia w odpowiednio obszerny i usystematyzowany zasOb wiedzy histo-
rycznoliterackiej. Ksztalcenie uczué, wyobrazni, wrazliwosci estetyczne]
pozostaje poza sferg jego zainteresowan. Przestrzega nawet przed szkodli-
woscig takiego sposobu pracy, w ktéorym poznanie intelektualne zastgpio-
ne jest przez emocje, nie widzi tez mozliwosci polgczenia tych przezyc.
Jak dowodza jego ataki ma Owiczesne metody pracy szkolnej, nie mial
Fempicki zrozumienia dla nowych tendencji pedagogicznych, preferu-
jacych pogladowos¢ i aktywnosé ucznia, uwazal je za ,,szkole lenistwa’49.

Dazenie do aktywizacji i usamodzielniania ucznia w procesie naucza-
nia powodowalo poszukiwanie nowych form pracy, stad dydaktyka zosta-
la oparta ma metodach uwzgledniajgcych procesy uczenia sie i umozli-
wiajacych poszukiwanie wiedzy. W szkole tradycyjnej panowal wyktad
lub tzw. Fragesystem — katechetyczny system pytan. Z chwilg wprowa-
dzenia zdobyczy nowej dydaktyki, wyklad, jako metode odwolujgca sie
tylko do pamieci i zmuszajacg ucznia do biernosci, zarzucono. Natomiast
system pytan pozostail, a w wielu wypadkach umocnit sie jako rzekomy
przejaw heurezy. Heurezg za§ nazywano forme mauczania poszukujgca,
za pomocg ktorej uczen pod kierunkiem nauczyciela dochodzit do okreslo-
nej wiedzy. Wedlug B. Nawroczynskiego wlasciwa heureza zachodzi wow-
czas, gdy nauczyclel stawia pytanie aktywizujace uczniow, ktére wymaga
poszukiwania cdpowiedzi, prowadzonego pod dyskretnym kierunkiem mau-

8J. Krzyzanowski, Kilka stow w sprawte nauki o literaturze w szkole Sredniej.
Przeglad Warszawski 1923, nr 22.
¥ Por. ironiczne uwagi Z. Lempickiego w wymienionym wyzZej referacie: Nauka li-

teratury w szkole Ssrednie] a uniwersytet na temat metod pracy w roznych przedmiotach
nauczania, ss, 27—28.
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czyciela"’o: W praktyce szkolnej heureza byla czesto mylona z metoda py-
tan. Tak te sytuacje widzial W. Szyszkowski: , Kierunek heurystyczny
nauczania, bedgcy raczej pewng metodg pracy umyslowej, miz techniki
lekcyjnej, zmi6tl z powierzchni (..) maszych szké! metode wykladowa,
nattomiast metodzie erotematycznej w duchu Herbarta madal tylko tu
i 6wdzie nieco zmienione oblicze, innych za$ metod, bardziej przystoso-
wanych do heurystycznego charakteru nauczania, jak metoda dyskusyjna
lub laboratoryjna, dotychczas ma wigkszg skale do szkoé! naszych wpro-
wadzi¢ nie zdolal”’5!, Zaréwno Nawroczynski, jak i Szyszkowski zdecydo-
wanie wypowiadali sie przeciwko meétodzie pytan, gdyz prowadzila ona
do biernosci ucznia; byla sprzeczna z prawidlowosciami myslenia5?,
Heureza usankcjonowana przez programy nauczania i opracowania
metodyczne miata opanowaé¢ nauczanie jezyka polskiego i innych przed-
miotow. W praktyce majczesSciej stosowano heureze pozorna, podobnie
jak w sposéb karykaturalny realizowano czasami zasade pogladowosci.
Wyniki takiej pracy byly cdstreczajgce i na I Zjezdzie Polonistéw te ble-
dy ostro atakowano, czesto domagajac su: odrzucenia wszystkich nowych
poczynan (np. Lempicki).
 Zajmijmy sie jeszcze kwestig percepcji przez ucznia dziela literackie-
go i sprawg analizy tego dziela, zwanej majczesciej ,,rozbiorem”. W pro-
pozycjach K. Waycickiego i wielu innych dydaktykéw — analiza miata
nastepowaé¢ po przezyciu estetycznym dziela. Waycicki, opierajgc sie na
wynikaich badan pedagogéw niemieckich, wyroéznial obiektywne i subiek-
tywne warunki przezycia®, Postulowal takze, aby przezycie zostalo po-
glebione iprizez analize (rozbiér) utworu. Tok analizy winien zalezeé od za-
interesowan uczniéw, od celéw stawianych przez mauczyciela, a obejmo-
wac¢ zasadnicze elementy dziela literackiego (tres¢ i forme), prowadzac
nasternie do tradycji gatunku i charakteru utworu. Dalej miaty nastepo-
wa¢ rozwazania historycznoliterackie, uwzgledniajgce geneze utworu i je-
go miejsce w procesie rozwoju literaturyst. W. Szyszkowski wypowiadal
sie takze za koniecznoscig przezycia dziela przez mlodziez i lgezyl ten
postulat z koncepcjami analizy utworu literackiego, wystepujgcymi 'w éw-
czesnej mauce o literaturze. Teza o koniecznosci przezycia dziela wyply-
wala z pewnoScig z antypozytywistycznej koncepcji nauk humanistycz-
nych oraz rozwoju badan estetycznych i psychologicznychss.
Probe majpelniejszego ujecia kwestii przezycia dziela podjal M. Des
“B. Nawroczynski, Zasady nauczania, op. cit.
% W. Szyszkowski, Najpilniejsze postulaty nauki jezyka polskiego w szkotach $rednich,
(W:) Pamietnik II Ogélnopolskiego Zjazdu..., op. cit., s. 88,
52 Tamze, ss. 88—89.
# K. Woéycicki, Rozbiér literacki..., op. cit., ss. 17—21,
54 Tamze.

% W. Szyszkowski, Dydaktyczne podstawy nauczania literatury w szkole $redniej a
zakres i metody nowych badarn literackich. Pamietnik Literacki. 1936:33, z. 3.
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Loges w artykule Przezycie a przedmiot w dziele literackim, w coparciu
o zdobycze psychologii i fenomenoclogiczne]j teorii dziela literackiego. Wy-
odrebnial w przezyciu procesy poznawcze: wykrywanie znaczen, rozu-
mienie, unaocznianie i towarzyszgce im procesy emocjonalne, a nawet
wolicjonalne. Przesirzegal przed ograniczeniem przezycia do reakcji wy-
tacznie emocjonalnych i przed utozsamianiem dziela z przezyciem. W toku
pracy nad utworem Des Loges wymienial nastepujace etapy: a) przezy-
cie dziela, b) swobodne wypowiedzi uczniow, ktoére pozwalajg uchwycié
sposob konkretyzacji utworu i postawi¢ problem, c¢) dotarcie do ,,praw-
dziwej struktury dziela”, d) sprawdzanie sgdéw o dziele przez odwolywa-
nie si¢ do tekstu%s. Propozycja M. Des Logesa-byla zblizona do zapropa-
nowanego przez W. Szyszkowskiego- zakresu rozbioru dzieta’?. Autorow
réznita jednak koncepcja dzieta literackiego. Des Loges wychodzac z tra-
dycji fenomenologicznych §cislej ujmowal istote utworu i podkreslal jego
odrebnosé od- przezy¢ czytelnika, pragnal réwniez znacznie glehiej ujgc
kwestie psychologiczne zwigzane z odbiorem i konkretyzacjg utworu®s.

Jak usilowatam wykazaé, rodzgca sie w okresie dwudziestolecia mig-
dzywojennego dydaktyka literatury byla powigzana z 6wczesnymi prada-
mi pedagogicznymi. Scislejsze zwigzki zachodzily z tymi kierunkami, kto-
re okreslano mianem szkoly pracy badz szkoly tworczej. Tendencje no-
wego wychowania zmierzajace do wszechstronnego rozwoju wychowanka
z jak majpemiejszym uwzglednieniem jego samodzielnosci byly przyjmo-
wane przez dydaktykow literatury, ktérzy chcieli unowoczesnié naucza-

. _nie jezyka i literatury ojczystej. Uczeni za.j*mujafé’j?ﬁéie; dydaktyka litera-
tury dazyli do uwolnienia dydaktyki od nieuprawnionej dominacji historii
literatury, zwlaszcza w tych-kwestiach — cele mauczania, metody, w pew-
nym zakresie takze tresci — co do ktérych nauce o literaturze brak kom-
petencji. Byl to wyrazny przejaw uswiadamiania sobie przez badaczy
odrebnoscl nowe]j, rcdzgcej sie dyscypliny. '

O charakterze i poziomie prac z dydaktyki literatury w omawianym
okresie decydowalo w duzej mierze nastawienie pedagogiczne i zrozu-
mienie przez autorow nowych tendencji w tym zakresie. Warto tu jeszcze
zauwazy¢, iz w dwudziestoleciu miedzywojennym dydaktyka literatury
zajmowali sie lub przynajmniej owocnie interesowali wszyscy wybitni
literaturoznawcy. Najbardziej interesujace koncepcje mieli ci uczeni,
ktorzy oprocz osiggnie¢ w dziedzinie mauki o literaturze znali takze prace
szkoly.

‘M. Des L.oges, Przeiyclie a przedmiot w dziele literackim, Polonista 1936, z. 2—4.

STW. Szyszkowskli Dydaktyka..., op. cit,

3 Por. takze: R. Ingarden, Przezycie, dzielo, wartoéé. Krakébw 1966. Rozdzial Przeiycie
estetyczne i przedmiot estetyczny pochodzi z r. 1937.
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DIDACTICS OF LITERATURE IN RELATION TO PEDAGOGICAL
THEORIES DURING A TWENTY YEAR PERIOD BETWEEN THE TWO
WORLD WARS

* KRYSTYNA KUJAWSKA
Summary

The work shows some relations between the then arising didactics ol
literature and different pedagogical trends which gained shape at the
end of the XIX century and 'the beginning of the XX century. It shows
an inspiration to modern education and above of all the impact of
work and arts, emerging from discussions about the contents of teaching
and methods and forms of studies of a piece, of literary work. It was
found that men of didacticism who based on pedagogical postulates (for
instance Mr. K. Wéycicki and Mr. Wi. Szyszkowgki) called for the in-
troduction of reading of literary works into teaching schemes instead of
endowing the pupil with the knowledge of historical literature. They
also rcalled for the introduction of new methods, as understanding and
analysis of literary work based on the direct appeal to the pupil and on
his activity. Finally it is stated that the then most famous Polonists took
part in discussions about questions of literary didactics.

Translated by Jan Roenig



