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Podstawowym zadaniem dydaktyki literatury jest konstruowanie op­
tymalnych sposobów organizacji i doskonalenia procesu nauczania i ucze­
nia się literatury lu'b też - ujmując inaczej - udzielenie odpowiedzi na 
pytan'ie, jak być powinno, aby ekonomicznie osiągnąć pożądane ze spo­
łecznego punktu widzenia cele. Dwa inne zadania - badan!ie praktyki 
szkolnej we wszystkich jej przejawach (jak jest?) oraz badanie historii .· 
tej dyscypliny naukowej (jak było?) mimo że stanowią samodzielne ob­
szary naukowej penetracj·i, powinrny służyć przede wszystkim weryfika­
cji teorii dydaktycznych.! 

Podejmowanie badań z zakresu dziejów polonistyki s2'lkolnej jest uza­
sadnione co najmniej z trzech powodów: 
l. koniecznością zachowania ciągu ewolucyjnego wiedzy o procesach na­

nauczaruia i uczenia się literatury; 
2. potrzebą wzbogacenia świadomości metodologicznej badaczy zajmu­

jących się tą problematyką oraz rozbudzaniem świadomości historycz­
nej szerszego kręgu odbiorców; 

3. ukazywaniem dorobku po1 skiej dydaktyki literatury li jej tendencji 
rozwojowych w celu skuteczniejszego modelowa:nia i prognozowania 
rzeczywistości dydaktycznej. 
Takile stanowisko, zakładając stadialny rozwój nauki, zmusza do zlo­

kalizowania współczesnej dydaktyk& literatury w łańcuchu zmian oraz 
do odkrycia mechanizmów, które ten stan ukształtowały. Oznacza to, że 

aktualny stan dydaktyki literatury jest tylko jednym z ogniw historycz­
nego rozwoju nauki, toteż nie sposób opisać li. wyjaśnić tego procesu bez 
odwołania się do wcześniejszych stadiów. Wszelkie próby izolowania ko­
lejnych etapów roZiwoju jakieś nauki prowadzą do zerwania ciągłości wie­
dzy w myśl hasła, iż osiągnięcia poprzedników hamują rozwój nauk.i. 
Zjawisko to miało miejsce s~zególnie w latach 1945-1954, k~edy to 
świadomie odrzucono dorobek dydaktyki międzywojennej, gdyż propa­
gowano w niiej ideologię sprzeczną z celami i zasadami wychowawczymi 

1 w. P a s t e r n i a k, Dydaktyka literatury jako nauka. "Dydaktyka Literatury" , t. I , 
lg76, s. 15-16. 



144 .JANUSZ MARCHEWA 

Polski Ludowej. Trzeba na nowo podejmować tematy badawcze już wcześ­
niej roZiwiązywane, przez co rozwój dydaktyki t~iteratury następuje wol­
niej, niż można było tego oczekiwać. Odrzucenie zasady korespondencji! 
na przykład \V badaniiach nad optymalizacją rozwiązań merytorycznych 
i dy·daktycznych we współczesnych podręcznikach literatury dla uczniiów 
szkół podstawowych i średnich znacznie obniżył przydatność podręcznika 
w pracy lekcyjnej i domowej u-cznia. 

W uprawianej dotąd historiograf'i~i polonistyki szkolnej p·rzeważa sta­
tyczny sposób ujęcia, czego wi·docznym znakliem są podejmowane na­
dal próby ustalenia cezury rozpoczęcia naukowej refleksji na temat nau­
czania i ucztnia si~ literatury. K. Lau~a} ok-reśł\ł dat~ takiego przełomu 
na rok 1899, kiedy to ·P. Chmielows·ki ogłosił dru'kie1n Metodykę historii 
literatury polskiej, lecz kiedy stopniowo odkry,vano starsze źródła i świa­
dectwa naukowych dociekań, U. Krauze4 przesunęła granicę do 1885 r., 
tj. na rok wydania Wskazówek do nauki języka polskiego F. Próchnic­
kiego. Podobne stanowisko zajęła również A. Rosa5, skłonna jednak uz­
nać raczej Poezję w wychowaniu, Wilno 1881, P. Chmielowsk,iego za dz;ie­
ło prekursorskie. Nie brak również sądów, aby cezurę przesunąć na lata 
działania Komisji Edukacji Narodowej6 albo do lat 30-tych naszego stu­
lecia.7 W odmienny sposób anal1izują rozwój dydakty;ki literat,u~ry do 
1918 r. M. Łojek i L. SłOIWiński, którzy przekonywlłjąco uzasadnili w 
swoich pracach tezę o koniecz·ności dostosowania kryteriów oceny dorob­
ku dydaktyki literatury w tym okresie d-o specyfiki kształcenia literac­
kiego w poszczególnych zaborach.8 

Wydaje się jednak, że dopiero podjęcie gruntownych badań nad os­
mozą poglądów dydaktycznych między środowiskami polonistycznymi 
z trzech zaborów mogłoby zweryfikować przynajmniej niektóre sądy na 
-------

2 w . K r a j e vv s k i, P ra1va nauki, Warszawa 1982. s . 282. 
a K. L a u s z, u źródeł p olskiej naukowej metodyki lite 'ratury. Dydaktyka Literatury, 

l . T, 1976. ~ 23 54. 
-t TJ. K r a u z e, Kształtowanic się poglqdów na ce l e i koncepcje nauczania U teratu n, 

w szkole średniej . Zeszyty Nauko\ve WSP w Opolu. Historia literatury, t. 4. Opole 1966. 

s . 191-219. 
5 A. R o s a, Teksty sterujqce w trad~JCji dydaktyki LiteTatu7·y (1885-1925). ,.Rocznik Nau­

kowo-Dydaktyczny WSP Kraków", z. 84, 1982. Prace Historycznoliterackie IX. s. 148. 
1 W. D a n e k, O Franciszku B ie laku tvspomnienie. "Ruch Literacki" 1977, z. 1. s. 62; 

M. M i t t e r a-D o b r o w o l s k a, Poglqdy na rotę języka potskiego i jego nauczanie w 
ok1·esie działalności Komisji Edukacji Narodowej. ,.Prace Dydaktyczne VIII. Literatura i 
Językoznawstwo". Katowice 1975, s. 9 40; Cz. M a j o r e k , Ksiqżki szkolne Komi sji Eduka­
cj i Narodou,ej, Warszawa 1975, s . 72-87. 

7 z. J a g o d a, z historii polskich podręcznikó·w metodyki analizy dz'icla literackiego 
·w szkole. "Rocznik N sukowo-Dydaktyczny WSP Kraków", z. 44, 1972, s. 130; S. B u r k o t, 
Spory o cele i metody nauczania LiteratuTy w szkole ś1·edniej (w:) L1te1·atura potska w 
szkole średniej, red. F. Bielak i S. Grzeszczuk, Warsza\va 1979, s. 12-15. 

8 M. Ł oj e k, Metoda probtemowa w nauczaniu Literatury, Warszawa 1979; L. S ł o · 
' .V i ń:.: k i. Nc.ul,·a literatury potskiej w szkole średniej w Latach 1795-1914, Wars za\va 1976 : 
'I ·cnże. . .N iP damy pogrześć mo\VY' \ Poznań 1982; por.: D7.iedzichvo zaborów, red. .T. Osica, 
\V a rszawa 1983. 
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temat ro1i pol·ontistów poznańskich, galicyjskich i warszawskich w dosko­
naleniu procesu edu·kacja literackiej młodzieży szkół śre·dnich. Wiadomo 
przecież, że F. ·Próchnick:i pisząc ,,Wskazówki do nauki języka polskie­
go'', korzystał z opublikowanych 2 lata V\lCZeśniej na łamacl1 warszaws­
kiego "Przeglądu Pedagogicznego" cyklu artykułów I. Boczylińs~kiego pt. 
Wskazówki z metodyki nauczania języka polskiego.9 Znamienny jest rów­
nież fakt, iż jeden z lepszych galicyjskich podręczników literatury 
"Wypisy polskie dla klas tvyższych szkół średnich", L\VÓVJ 1913 
były wspólnym dziełem I. Chrzanowskiego i K. W·ojciechowskiego. Warto 
także przypomnieć, iiż w latach 1905 1907 w wielu pry\vatnych gimnaz­
jach warszawskich języka polskiego uczyli nauczyciele galicyjscy, któ­
rzy w poszuki\vaniu pracy często nielegaln·ie przekraczali granicę Kró­
lestwa, aby choć w części zaspokoić rosnące wówczas zapotrzebowanie 
na wykwalifikowaną kadrę dydaktyków i wydawcó-w. Podane przykłady 
wy·magają rzecz prosta dalszego \vsparcia faktograficznego, dowo­
dzą one jednak, że wyn1iany poglądów i doświadczeń między nauczycie­
lami różnych zaborów nie sposób wye}iminować z badań nad historią dy­
daktyki. 

Już choćby z tego krótkiego przeglądu stanowisk wynika, iż więk­
szość badaczy traktuje co prawda dydaktykę literatu-ry jako rozwijającą 
się dziedzinę wiedzy, lecz 'W sposobie jej ujęcia tkwi pewie~n stały (sta­
t:y ... czny) punkt odniesienia potrzebny .ich zdani€m do formulawania 
oce'n tego rozwoju najc~ściej w formie hasł-owych pojęć: prekursorstwo, 
oryginalność, nowatorstwo, ponadczasowość. Trudn~ość jed·n·ak polega na 
tym, iż wskaźniki te są sto.p111iowalne i w miarę rozwoju dydaktyki ule-
gają ciągłej weryf.i,kacji. , 

I-Iistorię dydaktyki literatury powinno się zatem traktować jako uk­
ład dy;namiczny o zmieniających się kryteriach naukowości. Tymczasem 
jak słusznie zauważył J. T·opolski "( ... ) w praktyce badawczej dominują 
jeszcze postawy faktograficzne i podejmowanie badań dyktOIWane chę­

cią zapełnienia "luki" bądź przypadkovvo napotkanyn1 .. źródłem, bądź 

przypadkową sugestią. Badania te, oczywiście 11ie są bez znac-zenia, .lecz 
• 

dopiero wówczas wystąpić może pełniej ich naukowa rola, gdy .poddane 
zostaną pozafaktograficznej interpretacji"1o. Z natury rzeczy faktograficz­
nJ-T model badań nad dzieja1ni polonistyki szkOł~nej jest najbardziej nara­
żony na krytykę, zawsze bowiem autorzy tego typu prac muszą l·iczyć 

się odnalezieniem nowych źródeł podających w wątpliwość wcześniej­

sze ustalenia. K. Lausz, znawca dorobku P. Chmielowskiego sformuło-

• F . próchnic ki, Wskazówki do nauki języka polskiego, Lwów 1885, s. 6, przyp. l, 
poz. 5. . 

10 .J. T o p o 1 s k i, o przedtn-łocie i metodologii bada1i reg-ionalnych w zakresie historii 
oświaty. "Przegląd Historyczno-Oświatowy" 1981 , nr 2, s. 173. 

10 - Dydaktyka .•• 
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wał w 1961 r. tezę, iż " ( ... ) omówienie (w Metodyce historii literatury pol­
skiej - ' przyp. J. M.) istniejących podręczników rozpoczyna ChmieJowski 
od próby określenia cech dobrego podręcznika . Jest to do (okresu dwu­
dziestolecia j e d y n a) (podkr. J . M.) w naszej literaturze metodycznej 
wypowiedź, w której poruszony jest ten niezwykle trudny i odpowie­
dzialny problem" .u 

W toku badań nad szkolnymi podręcznikami ~~iteratury ustalono kilka­
naście wcześniejszych wypowiedzoi na ten temat,t2 z których przynaj­
mniej dwie mają dla badacza tej problematyki znaczną wartość: 

l. "Obwieszczenie do Komisji Edukacji Narodowej względem napisania 
książek elementarnych dla szkól wojewódzkich 

2. S. Zaraóski, O zasadach w układaniu dzieł elementarnych, Kraków 
1969 

Dla historyka uprawiającego nowoczesny nurt badań najważniejszym 
celem pracy jest wyjaśnienie faktów (dlaczego tak było?), zaś w nurcie 
tradycyjnym - ustalenie faktów (co było?). Podział ten, zdaniem J . To­
polskiego,t:l ma oczywiście umowny charakter, jako że główny kierunek 
prac przebiega najczęściej na styku tradycyjnego i no•woczesnego modelu 
badań i dlatego istotne jest ustalenie właściwych dla każdego z nich 
założeń metodologicznych "( ... ) przy stałym jednak pamiętaniu o tym, że 
metodologia jest wiedzą, która ulega rozwojowi wraz z postępem badań. 
Ulega także weryfika·cji".l4 

I choć dla wszystkich badań ważne jest odwoływanie się do metodo­
logii, to w wielu praca·ch z zakresu historii oświaty n~e sposób określić 
zbioru narzędZ!i logicznych i dyrektyw, którymi posługiwali się autorzy, 
bo•wiem o wybo·rze faktów i ich interpretacji jeszcze zbyt często decyduJą 
dwa czynniki : 1ntuicja oraz subiektywne odczucie. 

Zdan:iem E. Paszkiewicz, "( ... ) podstawową .przyczyną nieuwzględnia­
nia w różnych rodzajach analiz metodologicznych założeń własnych i za­
łożeń rozpatrywanej teorii jest po prostu ich nieznajomość, której często 
towarzyszy niezdawanie sobie sprawy z •i-ch istnienia".15 

Dominacja tendencji fenomenalistycznych w metodologii prowadzi nie­
uchronnie do absolutyzacji własnego punktu widzenia, opóźnia zatem 
rozwój danej dyscy.pli.ny naukowej . 

u K . L a u s z , P iotT Chmie lowski. T wórca pols k ie j metodyki l iteratur y (w:) P iotr 
Chmie l owski, Prace z m etodyki i !iteratu1·y i st y listy k i , opr a c. K . Lausz , Warszawa 1961, 

• . 57 . 
u zob. J . M ar c h e w a , P o l onistyczn e implik ac j e doboru i układu treści w podręcz­

tl i kuc h li.t errttu r y dla u czn iów szkół średnic " Galicji i K ró l es t w a w latac h 1867--.1918. ,.D y · 
c!».kty ka Lite ratury " t. VI, IP83, s . 65-ll2 . 

11 J . T o p o Isk i , Teor ia wiedzy history cznej, Poznań 1983, s. 24. 
u J . T opolski , O przedmiocie ... , op. cit., s . 179. 
u E . p a s z ki e w i c z, Str u k tura t eorii psychologicznych, Wars zawa 1983, s. 10. 
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Ten punkt widzenia za·ważył na konstatacjach J. Jaworskiej.,16 która 
oceniła łódzkie wydaw.nictwa podręcznikowe do 1918 r. wedł.ug kryter­
iów K. Sośnickiego (Ogólne założenia podręczników szkolnych, Warsza­
wa 1962). U podstaw błędu legło niczym nie uzasadnione przekonanie au­
torki, że rozprawa K. Sośnickiego jest pierwszą w pols1kiej dydaktyce 
refleksją na temat budowy i funkcj-i podręcznika w procesie kształcenia. 
Jeśli zaten1 podręcz-nik szkolny jest egzemplifikacją koncepcji lub teorii 
nauczania i uczenia się przedm·iotu, a także skonkretyzowanym obrazem 
świadomości dy-da-ktycznej jego autora, to należało w pierwszej kolejności 
zrekonstru,ować ówczesną wiedzę o budowie i roli podręcznika ·w ·proce­
sie dydaktycznym, a następn'ie porównać model teoretyczny z rozwią­

zaniami n1erytorycznymi im więcej cech wspólnych, tym wartość dy­
daktyczna podręcznika jest większa. Może się jednak zdarzyć, że propo­
nowane przez a.u tor a rozwiązania weryfikują założenia modelowe, wtedy 
podręcznik nabiera cech nowatorskich: Historia literatury niepodległej 

Polski I. -Chrza·nowskiiego, Czytania polskie M. Reitera, Kraj lat dzie­
cinnych J. Balic!kiego i S. Maykowskiego, Literatura polska wieku XIX 
M. Kridla, Sympozjon S. Adamczewskiego, Z pracy ducha J. Krzyża­
nowskiego i J. Saloniego, Literatura polska J. Kleainera, J. Baliekiego i 
S. Maykowsk•iego. Nie !należy jednak zapominać, iż fa,ktyczna wartość 

podręcznika ujawnia się do.piero w praktyce szkolnej, toteż obok recepcji 
podręcznika główn'ie wśród nauczycieli należałoby jeszcze ustalić wpływ · 
doboru i układu treści badanej książki szkolnej na organizację i efekty 

. 
pracy nauczyciela i ·Ucznia. 

Można ogólnie w tym kontekście stwierdzić, że we wszystk'ich rodza­
jach prac badawczych z zakresu dziejów oświaty ,,{ ... ) nie chodzi jedy­
nie o historię koncepcji działań oświatowych (wraz z historią Ju­
dzi j instytucji), lecz również o badanie skuteczności tych działań i 
przekształceń w zakresie świadomości społecznej. Rozszerza to znacznie 
pole działania z zakresu h4istor.ii oświaty i wiąże się z wkraczaniem w 
wiele dziedzin przeszłości. Oczywiście nie jest to w ·każdym zakresie za­
danie dla historyka oświaty, ważna jest jed.nak jego świadomość, iiż z 
wyników jego ba~dań korzystać muszą przedstawiciele różnych specjal­
l10ści historycznych, jeżeli chcą wyjaśnić przeszłość w sposób możliwie 
integralny" .17 

Potrzeba badań z•integrowanych również na gruncie dydaktyki staje 
się jedną z na.czelnych dyrektyw metod,ologicznych wynikającą ze struk­
tury przedmiotu poznania. W obrębie badań pedagogicznych występują 
-- zdaniem J. Kmity dwie główne ich odmiany: ,,( ... ) Z jed,nej strony 

u .r. .J a \V o r s k a. Łódzkie wudawnictwa podręcznikowe do 1918 r. " Rocznik Biblio­
teczny" 1970, z. 1-2. s. 329-350. 

11 J. T opolski, O przedmiocie ... , op. cit., s. 178. 
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są to historyczne badania na~d dziejami in stytucji wychowujących oraz nad 
dztiejami różnych koncepcji pedagog1icznych, z drugiej natomiast strony 
są to badania dotyczące współczesnej prakty~ki pedagogicznej. ( ... ). Ten 
drugi rodzaj badań pedagogicznych ( ... ) posiada charakter praktyczny, 
pierwszy natomiast o1pisowo-wyjaśniający." 18 Perspektywa badań zin­
tegrowanych na gruncie dyc~aktyl\.i literatury, pełniących funkcję prak­
tyczno-poznawczą, mających zar azen1 charakter h istoryczny może być 
znacznie bliższa, gdy zgodnie z prawami naujki nastąpi dalszy postęp ba­
dań metodologicznych. 

Ogólna metodologia dydaktyki literatury ~i innych nauk, a przede 
wszystkim n1etodologia historii stanowią w badaniach nad dziejami polo­
nistyki szkolnej ,niezbędne punkty wyjścia, bowien1 całe -postępowanie 

historyka zmierza do rekonstru·kcji pr zedmiotu badania. Rekonstruowa­
nie w ujęciu J. Topolskiego oznacza "( ... ) jedynie bądź część bądź ca­
łość działań naukowych historyka ,i jest po prostu odpowiednikiem jego 
dążenia do intelektualnego dotarcia do rzeczywistości mininnej (w ja­
kimś stopniu "żyjącej" w rzeczywistości aktualnej), czyli do jej swego 
rodzaju odzyskan·ia." 19 Dochowane materialne pozostałości czasów minio­
nych tylko do pewnego stopnia pomagają historykowi zrekonstruować 
badar1y aspekt :procesu dzie jowego, ponieważ w istocie rzeczy jest to tyl­
ko zdawanie sprawy z zaistniałych niegdyś faktów i związków między 
nimi a nie przywracanie dawnej rzeczywistości do życia w jej niezmie­
nionym kształcie . ( ... ). Poprzez nieuniknioną selekcję (a zarazem hierar­
chizację) historyk .z kaniecz·ności ·Upraszcza obraz badanej rzeczywistości 
czyli tak ją ,,model.uje", aby, zgodnie z jego przekonaniem, wywodzą­
cym się z wiedzy i wartościowania, zaprezentować obraz chwytający to, 
co istotne i ważne·. ( ... ). Modelowa;n.ie zaczyna się już na etapie kształ­
towania się wiedzy źródłowej."20 Gromadzenie informacji o źródłach oraz 
informacji źródłowych ~na temat historii dydaktyki literatury w latach 
1918 1939 jest nader utrudnione. ·Pionierska "Bibliografia metodyki na­
uczania języka polskiego (1918 1939) pod redakcją Władysława ·Szysz­
kowskiego, Warszawa 1963, wymagałaby uzupełnień o szereg pozycji od­
notowanyeh w pracach z zakresu historii nauczania i uczenia się I~itera­

tury,2t te zaś, w iWiększości dysertacje doktorskie, nie zostały dotąd ogło­
szone drukiem. Olbrzymie luki istnieją w materiałach arch,iwalnych, po­
nieważ zespół akt MWRiOP w Archiwum Akt Nowych znajduje się w 

ts J. K n1 i t a; :B]Jis t~molog l.czne przesłanki teo r et yc zn ej in t egrac ji hadait p edago .:.J i.c z­

n ych , ,,Bad a nia O~h.viato\ve" 1980, n r 3, s. 34. 
· t n .T. T o p ,) l s k i , T eoria 'Wied zy .. . , o p. c it. , s. 251. 

ZU l b'd . n--l e m. ~ . -.. ;,a . 
• 

21 n1.in. , s . 150: R . I n g a r d e n , o Toli podręcznika w nauczani u w szkole ~redntej, 

"Muzeum" 1939, z . 2, s . 69- 96; s . 207: .T. B a l i ck i , s. M a y k o w s k i , u w agi informa­
cy jne do książki " K r a j la t dziec innych" L··wów 1926; s . 211: S. A d a m c z e w s k i, Sym­
pozj on, wyd. dru g ie, L wó'.-v-Warszawa 1928. 
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stanie szczątkowym, zaś archiwalia szkolne w kura tor i ach ze względu na 
niewielki stopieil uporządkowania są \;vłaściwie nie do vvykorzystania. Po­
zostałe źródła są w takim rozproszeniu, że dotar·cie do nich wymaga zbyt 
wielu starań .i czasu. Szczególnie dotkliwie odczuwa się brak monografii, 
takich czasopism, jak: Muzeum, Polonista22 oraz sprawozdań dyrekcji róż­
nych typów szkół, gdzie publiikowano wyniki prac badawczych nauczy­
cieli, tematy domowych i klasowych pra.c pisemnych oraz tematy matu­
ralne. Nie sposób także pominąć faktu, iż dotąd nie została opracowana 
monografia o szkol11ictwie średn•im ogólnokształcącym i zawodowym w 
Polsce w latach 1932 1939. "( ... ) Tak zatem kluczem uruchamiającym 
mechanizm poszukiwania informacji źródłowych (inaczej mówiąc po­
szukiwania źródeł) jest pytanie badawcze postawione źródłem ( ... ). Przez 
stawianie owych p_ytań twierdzi dalej J. Topols'ki sterowanych, 
rzec-z jasna, przez jego wiedzę pozaźródłową (i cała świadomość lnetodo­
logicz.ną), historyk dokonuje już następnego modelowa~nia badanej przez 
siebie rzeczY'vistości. Jest to oczywiście modelowanie w sensie przenoś­
nym, bowiem modeluje o.n, ( ... ), jedyn'ie kreowany przez siebie obraz 
rzeczy\vistości, a nie rzeczytwisto·ść samą."23 

Teoria wiedzy historycz.nej 'klasyfikuje źródła na bezpośred·nie (np. 
zarządzenia, instrukcje, wytyczne władz oświato\vych, programy i pod­
ręczniki) oraz pośrednie, czyli relacje jedtnej lub kilku osób o danej dzia­
łall1ości ludzkiej. Dysponując źródłem bezpośrednim, historyk jest zobo- · 
wiązany 'Zbadać jego autentyczność, przy źródle pośrednim dochodzi je­
szcze badanie wiarygodności informatora. 

Zda11iem J. Topo,lskiego24, o wiele głębiej w zagad·nienłe modelowa­
n·ia przeszło·ści przez samo źródło wnika podział na źródła adresowane 
i nieadresow.ane, ponieważ ak~centuje się w nim więzi komunikacyjne 
n1iędzy autorem źródła 'i historykiem. Źró,dła adresowane mogą być kie­
rowane do: 
l. odbiorcy współczesnego autorowi źródła: listy, sprawozdania, druki 

reklamowe25; 

32 por.: E. C y n i ak, "Potonista'' pod redakcją Juliusza Saloniego. Zarys problematy-
ki. "Prace Polonistyczne", seria XXXVIII, 1982, s. 283-307. 

za J. T o p o l s ki, Teoria w i edzy ... , op. cit., s. 257. 
24 Ibidem, s. 260. 
15 W lO-lecie współpracy znanej spółki autorskiej J. B a l i c k i - s. M a y k o w s k i 

z Zakładem Narodowyn1 im. Ossolińskich ukazał się we Lwowie z datą 23.XII.l934 r. oko­
licznościowy druk reklan1owy: 

" ... Sięgając wspomnieniami w >tKraj Lat dziecinnych" 
Przekonywaliście zawsze, iż "Będzie m Polakarni". 
Ucząc szczytnej dewizy "Miej serce '', 
Stworzywszy cudną "Pieśti o zi enti naszej"~ 
Wybiliście dalekosiężne "Okno na świat''. . 
Przez Wasze pióro "Mówią wieki'' \V IV częściach, 
Literatura" zaś złotymi głoskami zapisze Wasze 
zasługi w szkole i w Ossolineum. 

• 

-
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2. potomności w ogóle: księgi pamiątko\ve ku czc-i ("Cieniom Konstante­
go Wojciechowskiego. Sekcja Folonistyczna T:N·SW we Lwowie, Lwów 
- Warszawa 1925); 

3. historyka: głównie pamiętniki. 

Wartość pamiętnika bywa niekiedy kwestionowana głównie ze wzglę­
du na jego subiektyw·ny charakter relacji nastawionej :na świadome kształ­
towanie sądów historyka o przeszłości. Mimo to pamiętnik nauczyciela 
"( ... ) n1oże stać się przyczynkiem do obrazu stosunków szkolnych, roli 
nau·czycielstwa i charakteru szkolnictwa polskiego, jego zadań i przeobra­
żell. w związku z dokonującymi się przemianami politycznymi i społecz-

-
nymi w społeczeństwie polskim pierwszej połowy XX wieku, może też 

stać się przykładem rozwoju pracy zawodowej jednostki ( ... )"26 Na ogół 
autorzy pamiętników zdają sobie sprawę z możliwości wykorzystan!ia 
ich wspomn:·eń w badaniach .nad dziejami oświaty, toteż dbają o praw­
dziwość, dokładność, wyrazistość obrazu i szczegółowość relacji, lecz zaw­
sze istnieje obawa, że autor pragnie przedstawić siebie i niektóre fakty 
w nieco korzystniejszym świetle. W pamiętniku są bowiem przedstawio­
ne wydarzenia bezpośrednio obserwowane .przez autora, są także relacje 
o wydarzeniach przekazywane mu przez kogoś, wreszcie przeważa w nim 
rnetoda re~Iacji retrospektywnej, a w niej opis wydarzeń, ich a.utorska o"' 
cena, postawy autora wobec opisywanych wydarzeń oraz uzewnętrznio­
ne cechy subiektywnej ·mentalności autora. 27 Okazuje się zatem t·wier­
dzi J. Topolsk,i28 iż w procesie wy·dobywania przez historyka informa­
cji źródłowych, z których konstruuje on obraz przeszłości, wyróżn~ić moż­

na aż pięć poziomów wstę-pnego n1odelo\~ania tego obrazu: 

l. przez nadawców infortnacji źródłowych; 
2. przez historyka w trakcie tworzenia .r11owego repertuaru źródeł; 
3. w trakcie selekcji informacji z już wyselekcjonowanego repertuaru 

źródeł; 

4. podczas budowania narracji historycz·nej; 
5 . \V faz·ie weryfikacji wyników badawczych. 

\Vszystko to \vymaga od historyka rosnącej kompetencji krytycznej 
i rzeczowej kon.kluduje ·cytowany autor oraz stale aktywnego scep­
tycyzmu, w przeciwnyn1 razie rekonstruowany obraz przeszłości może 
ulec znacznej deformacji. Obserwacja procedury badawczej stosowanej 
przez niektórych autorów prac · z zakresu historii nauczania i wychowa­
nia pozwala na stwierdze.nie, iż częstym źródłem owych deformacji jest 
beztroskie posługiwanie się fragmentaryczną wiedzą źródłową. 
------

z• z. G rus z c z y !'1 s ka. Czterdzieści lat w szkole, Warszawa 1959, s. 5. 
n z. w oj t k o ·w i a k, o klasyfikacji i interpretacji pamiętników. ,.Studia 2ródłoznaw-

cze' ', t. XXV. 1980, s. 163-177. 
zP. J. T o p o l s k i, Teo1·źa wiedzy ... , op. cit., s. 258. 

---
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S. Bortnawski wytykając autorom współczesnych podręczników litera­
tury wiele słusz·nych błędów, m.in. przerost funkcji informacyjnej pos­
łużył slę argumentem jakoby Kazimierz · Wójcicki ( ... ) u n i c e s t wił 
(podkr. J. M.) ja~ko bezsensowne uczenie historii literatury".29 Tymczasem 
opisana w "Rozbiorze literackim w szkole koncepcja nauczan1ia literatu­
r:y, jak pisze Wóycicki "( ... ) nie wyrzeka się całkowicie historii literatu­
ry, ale zagadnienia historycznoliterackie w.prowadza tylko tam, gdzie są 
one naturalnym samorzutnym niejako wynikiem lektury szeregu utworów, 
pow.iązaniem iiCh w jedno na gru·ncie życia jednostki i społeczeństwa".30 

Procedura krytyczna nie nastręcza w tego rodzaju przypadrkach zbyt 
większych trudności, gorzej gdy niezwykle ·ważnym elementem narracji 
historycznej jest 11ieudokumentowana choćby w przypisach informacja 
źródłowa, że np. "( ... ) reforma programów ("jędrzejewiczo,wskich" 

przyp. J. M.) spotkała s1ię z pochlebną oceną dyre~ktora Międzynarodowe­

go Biura Wychowania (BIE) prof. Jean Piageta, który podkreślił szcze­
gólnie psycho1logiczne podstawy reformy, uspołecznienie szkoły, aktywi­
zację procesu kształtowania oraz un1iejętność połączenia nowoczesnych 
prądów pedagogicznych ze specyficznymi warunkami polskimi".31 W 
świetle n·iedawno od~krytych dokun1entów wiadomo, że w pierwszych 
dniach sierpnia 1932 r. przybył do Genewy jeden z współautorów refor­
my, naczelnik Wydziału Programowego MWRiOP Julliusz ·Balickj, 
aby dla uczestn,ików n1iędzynarodowego ·kursu oświatowego V\7ygłosić re­
ferat na temat zasad konstrukcyj.nych reforn1owanyeh programów nau­
czania. Mimo że termin jak i te1nat referatu uzgod·niono wcześniej z 
J. Piagetem i przebywającą wówczas w Genewie Al1iną .szemińską, 4 
sierpnia J. Balicki wracał z niczym do kraj-u. Alina Szemińska w liście 
z dn. 8. VIII pisała do J. ·Balickiego: 
,,( ... ) Sprawa jest tym bardziej przykra, że nie tylko Pan sam będąc w 
Genewie musiał się czuć \V dziwnej, niejasnej sytuacji, ale że z powodu 
tak nieostrożnej ·pomyłki sekretarki słuchacze nie mieli 1nożności usły­
szeć na pewno b. ciekavvego od~czytu."33 

Fakt ten by11ajmniej nie podważa autorstwa ani \Viarygodności poda­
nej przez Garbowską informacji źródłowej, raczej osłabia jej dość silne 
przekonanie o mocy tegoż argumentu, ponieważ nie n1ożna wykluczyć, 
iż J. Piaget, chcąc zatrzeć niezbyt przyjemne \vraże.nie pobytu \vysokiej 
rangi urzędnika M~WRiOP w Genewie, zawarł w swej wypowiedzi obok 

u s. B o r t n o w s k i, O nowy modet podręczników szkotnych. " Dydaktyka Literatury ~', 

t. II, 1977, s. 246. 
u I<. w 6 y c i ck i, Rozbiór Literacki w szkote, Warszawa 1921, s. 15. 

31 W. G ar b o \V ska, Szkotnictwa powszechne w Potsce w tatach 1923-1939, Wrocław 
1976, s. 182; por.: ,V. Gar b o w ska, Nowy program nauczania (w :) Historia wychowania 
wiek XX, red. J. :rvliąso, Warsza\va 1980, t. I, s. 69. 

32 Dział Rękopisów Biblioteki Zakładu Narodo\vego im. Ossolińskich we Wrocławiu, sygn. 
96/70/10, s. 317. 
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rzeczowo uzasadnionych opinii pozytywnych rówmez nieco kurtuazyj­
nych stwierdzeń pod adresem twórców programów. 

Literatura przedmiotu dostarcza także przykładów zupełnie błędnej 

oceny faktów badanej rzeczywistości historycznej na skutek całkowitego 
uzależnienia rekonstruowanego obrazu od z góry przyjętych założeń ste­
rujących interpretacją=!~ . 

A. Schipper zignorował w swoim przeglądzie stanowisk wobec nau­
czania literatury polskiej w szkołach średnich drug1iej połowy lat trzy­
dziestych tzw. "nastawienie antybelferskie" tylko dlatego, że kodyfikato­
rami tego kierunku rozwoju edukacji polonistycznej byli ludzie spoza śro­
dowiska nauczycielskiego "( .. . ) Wynika on z b r ak u o r i e n t a c j i 
(podkr. H. S.) w zagadnieniach współczesnej szkoły polskiej. 'Pobudką 

wystąpień są zazwyczaj wspomnienia z dawnej szkoły."~4 Na dowód przy­
toczył jednostkowy acz bulwersujący środowisko nauczycieli pogląd ów­
czesnego krytyka literackiego J. E. Skiwskiego na nauczanie literatury 
i uznał go za reprezentatywny dla całego kierunek zmian: 
"( ... ) należy zerwać w ogóle z nauczaniem literatury, która zabija wraż­
liwość estetyczną ucznia. Ucze1'l pOIWinien samorzutnie i samodz.:ielnie ob­
cować z literaturą. Nauczyciel może co najwyżej podawać niezbędny ko­
mentarz rzeczowy lub udzielać wskazówek natury bibliograficznej."35 

Gdyby Schi:pper przytoczył wypowiedź uważniejszych niż Skiwski ob­
serwatorów codziennej praktyki szkolnej, musiałby wbrew przyjętym 

założeniom uznać za słuszne przynajmniej niektóre postulaty zgłaszane 
przez ludzi spoza oświaty: podniesienie sprawności językowej uczniów po­
przez intensyfikację ćwiczeń w mówieniu i pisaniu, wprowadzenia po u­
przedniej redukcji materiału z literatury staropolskiej ·i romantycznej 
więcej tekstów współczesnych, reforma studiów polonistycznych.:16 

Rekonstruowany w toku badań obraz dziejów nauczania literatury 
może ulec dalszej deformacji, gdy zbudowany do tego celu aparat poję­
ciowy zostanie wyprowadzony li tylko z wiedzy o przedmiocie badań 
Trzeba przyzn ać, iż na obecnym etapie rozwoju dydaktyki literatury, 
która znajduje się między stadium przedteoretycznym a teoretycznym, 
problem ów nastręcza szereg -trudności, ponieważ do czasu osiągnięcia 

przez naukę progu dojrzałośC'i, . definiowane pojęcia są z konieczności po­
jęciami umowny111i, a ponadto - jak twierdzi W. Krajewski - "( ... ) sto­
sunek wzajemny pojęć i praw w nauce dość złożony. Z jednej strony 

" ' J . To P.o Ls ki.· T eo1·ia w ·ied.zy ... , op. cil.. s. 333. 

" H. S c h i p per, O proqnl!n l i t eTatury pols kiej w l ic eum humanistycznym . .. Gimnaz­
jum" 19:!5 , nr U, s . 214; por. K. L a u s z. Podstawowc problemy w spólczesncj metodylei li­
teratury , Warszawa 1970 , s. 213. 

" H . S c h i p p e r , op. cit., s . 214: por. .T. r<:. Ski w sk i. C zy należy uczyć literatu-
ry? , ,.Pion" l!J:i4 , nr .:ta. s. :ł. 

" B i blioyTafia metodyki ncwczania języka polskie90 (!918-19:!9) red. W. Sz yszkowski , War­
szawa 1963, s. 39, poz. 229. 
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aby sformułować prawo, musimy dysponować pojęciami. Pojęc.ia muszą 

być zatem wcześniejsze od praw. Z drugiej zaś strony, na podstawie zna­
jomości praw tworzy się często definicje pojęć - bądź nowe definicje 
starych pojęć, bądź też definicje nowo tworzonych pojęć. W początko­
wych stadiach rozwoju nauki przeważa pierwsza zależność . Aby sformu­
łować jakiekolwiek prawo, trzeba stosować pojęcia znane już wiedzy po­
tocznej i obserwacji naukowej; są one na ogół rozumiane intuicyjnie. W 
bardziej zaawansowanych stadiach rozwoju nauki przeważa zależność -
definiowania pojęć na podstawie praw i teorii . Pojęcia te są często da­
lekie od potocznych 'intuicji."37 

Używana przez badacza terminologia jest zatem świadectwem jego 
przynależności do określonej szkoły badawczej lub też umożliwia dotar­
cie do źródeł jego świadomości metodologicznej. B. Koszewska na przy­
kład defi,aiuje podręcznik szkolny dla uczlllia jako "( .. . ) szczególny rodzaj 
książki szkolnej , w której w sposób całościowy i szczegółowy (podkr. 
J . M.) wyrażone są treści i idee programu nauczania danego przedmiotu 
dla określonego poziomu nauki szkolnej".:ls Dla porównania definicja za­
proponowana przez W. Kojsa: "( ... ) podręcznik jest wielofunkcyjnym se­
miotycznym środkiem dydaktycznym służącym do przekształcania świa­
domośei ucznia zgodnie z przyjętymi celami kształcenia". 3D 

Analiza przytoczonych definicJi jest pouczająca pod wieloma wzglę­
dami metodologicznymi. Łatwo zauważyć, iż W. Kojs wyprowadził po­
jęcie podręcznika z semiotyki, czyli nauki o znakach, B. Koszewska się­
gnęła zaś tylko do wiedzy potocznej o podręczniku. Konsekwencje takie­
go ujęcia rzeczy są aż nadto widoczne: autorka odrzuca możliwość skon­
struowania podręcznika naruszającego rygory programowe, kwestionuje 
zatem dorobek międzywojennych dydaktyków w tym zakresie, co gorsza, 
traktuje podręcznik wyłącznie jako konkretyzację programu nauczania 
a nie teorii dydaktycznej. Gdyby programy nauczania konstruowano we­
dług metodologi~znych podstaw doboru i układu treści, a nie jak dotąd 
mechanicznego wyboru wiadomości z zakresu określonej dyscypliny na­
ukowej, przydatność podręcznika zwłaszcza w procesie uczenia się byłaby 
o wiele większa. Tymczasem konstruowanie podręczników zgodnie z de­
finicją B. Koszewskiej jest niczym innym jak powieleniem dotychczaso­
wych błędów. W skrajnej postaci definicje wyprowadzane tylko z wiedzy 
potocznej mogą przybrać również formę "ignotum per ignotum"; ,,( ... ) Pod-

" w . Kraj e w ski, op. cit., s . 69. 

" B . K o s z e w s k a, Podręcznik a książka szkotna (w : ) z prac nad koncepcją podręcz­

nika dta ucznia powszec h ne j szkoty średn i ej , red. B . Koszewska , Warszawa 1977 , s . 14. 

" w . K oj s , Związki i zateżno.~ci między strukturą podręcznika a strukturą uczen i a 
się oraz w n ioski st użqce m od eto w aniu podręcznika. "Książka Szkolna" styczeń 1979, s. 44 . 



154 JANUSZ MARCHEW A 

ręcznik systematyczny - jak już sugeruje nazwa - daje systematyczny 
przegląd wiedzy z zakresu danego przedmiotu" .40 

Z pośród wielu funkcjonujących w dydaktyce literatury terminów u­
wagę badacza dziejów polonistyki zwra-ca przede wszystkim pojęcie kon­
cepcji nauczania. Przyjęło się uważać koncepcję nauczania (z łac. con­
ceptio - pomysł, plan, projekt) za "( ... ) pewien ogólny sposób działa­

nia, program, ogólny plan postępowania w nauczaniu jakiegoś przedmio­
tu ( ... ). Jako zespół teoretycznych założe1l. i celów musi także przewidy­
wać sposób ich realizacji - odpowiednie metody ogólne lub szczegóło­
we''41 W praktyce jednak zdarza się, że pojęcie koncepcji nauczania utoż­
samia się z metodą lub poglądami na nauczanie i uczenie się przedmio­
tu.42 Wydaje się, że owo mieszanie pojęć przede wszystkim jest świa­
dectwem niskiego stanu świadomości metodologicznej tych badaczy, 
którzy chcieliby problemy nauczania i uczenia się literatury rozwiązać 
na gruncie jednej nauki, najczęściej literaturoznawstwa. 

Potrzebę wielopłaszczyznowego ujmowania procesu dydaktyczno-wy­
chowawczego uświadomiono sobie choćby tylko intuicyjnie stosunkowo 
wcześnie, lecz realizacja takiego zamierzenia budziła szereg wątpliwości, 
bowiem nigdy jeszcze w dziejach dydaktyki nie udało się osiągnąć zda­
wałoby się prostej symetrii: dobry program -'- dobry podręcznik - dob­
ry nauczyciel, ponieważ wiara w . umiejętność dydaktyczną nauczyciela 
miała zw;ykle łagodziĆ skutki błędów popełnionych już we wstępnej fa­
zie programowania całego procesu dydaktyczno-wychowawczego: dobór 
i · układ treści nauczania w programach i podręcznikach, system kształce­
nia nauczycieli , szkolnictwa itd. Nic więc dziwnego, że dyskusje o celach 
i metodach nauczania literatury choć trwają nieprzerwanie od ponad 
dwóch wieków, to ich efektem są jedynie dorażne zmiany głównie w do­
borze treści kształcenia, które po stosunkowo krótkim okresie weryfika­
cji empirycznej stają się na nowo przedmiotem ostrych polemik. Ich 
źródłem jest specyficzny charakter relacji między programem, podręczni­
kami, nauczycielem a uczniem, wykluczającym możliwość . zarejestrowa­
nia, opisania i wyjaśniania wszystkich związków i zależności między ty­
mi elementami procesu dydaktyczno-wychowawczego, toteż nie sposób 
- jak wykazały to dzieje szkolnej polonistyki - dokonać jakościowych 

zmian w systemie kształcenia literackiego bez radyka,lnej przebudowy 
dróg dochodzenia do szczegółowych konkluzji. Proces ten zaczyna się już 

" B. Ko s z e w ska, op. cit., s. 14. 
" K. L a u ' z , Poclstawowe probLemy ... , op. cit. , s. 198. O rozumieniu pojęć "pogląd y' · , 

" koncepcje" pisze F. Grucza , Zagadnienia metaLingwistyki , Warszawa 1983, s. 137-233. 
" Koncepcję monograficzną redukowano \V d w udzies toleciu międzywojennym do heure­

zy; zob. K. L a u s z , Podstawowe probLem y ... , op. cit ., s. 198 ; J. Kw a ś ni ak, Konce pcja 
"teore tycznoLite1·acka" nauczania Literatury (w:) Przewodn ik po tematach i Li t eraturze z dy­
daktyki j ęzyka polskiei/O, red. E. Cyniak, Łódź 1981 s. 33-35. 
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na etapie empiryczno-zbierackim, czyli przednaukowym stadium rozwo­
ju nauki, kiedy to rejestruje się zaobserwowane w praktyce zjawiska. 
Ich dokładniejsza analiza prowadziła najczęściej do ujawnienia trudności, 
zidentyfikowanych jako tzw. ,,anoma·ie" sprzeczne z przyjętymi wcześ­
niej generalizacjami. Bezpośrednich 1mpulsów do rozwoju dydaktyki li­
teratury dostarczała zatem obserwacja i analiza procesu dydaktycznego. 
z\vłaszcza jego deformacji. Cechą charakterystyczną I fazy procesu kon­
struowania i doskonalenia teorii .implikowanej ;przyrostem :i uporządkowa­
niem wiedzy w ·wielu dyscyplinach naukowych była wielość i róż.n-o­

rodność poglądów na nauczanie i uczenie się przedmiotu. Jednakże włą­
czanie na tyn1 etapie rozwoju dydaktyki literatury osiągnięć innych nauk 
np. psychologii, pedagogiki, literaturoznawstwa do zasobu wiedzy o pro­
cesie nauczania i uczenia się ,literatury przebiegało według subiektyw­
nych odczuć, nie zaś według naukowo uzasadnionych reguł adaptacyj­
nych. Można zatem przyjąć, iż poglądy na nauczanie i uczenie się są to 
subiektywne opinie na temat praktyczno-poznawczych aspektów naucza­
nia i uczenia się przedmiotu. Gru·pując je w kręgi tematyczne, można u­
stalić częstotliwość pojawienia się w dyskusjach . o szkolnej edukacji ;~ i­

terackiej określonych tematów, a w ich obrębie ewolucję poglądów. Wy­
prowadzone na tej podstawie w.nioski mogą nasunąć myśl o skonstruowa­
niu koncepcji nauczania, czyli dedukcyjne uporządkowanego przeświad­
czenia potoczno-doświadczaln.ego o konieczności wprowadzenia zmian w 
zakresie treści, metod i środków dydaktycznych w celu osiągnięcia zało­
żonych celów. Wyższy1n poziomem uporządkowania twierdzeń i ich wyja­
śnieniem odznacza się teoria nauczania definiowania przez '!'· Pasterniaka 
jako "( ... ) otwarty system dyrektyw dydaktycznych "prakseologicznych 
i icł1 uzasadnień, dostosowanych do struktury specyficznego przedmiotu 
i podmiotu, mówiących o tym, jak ekonomicznie osiąg.nąć pożądane ze 

. 
społecznego punktu widzenia cele (wartości)"4:3 • Hipotetyczną a zarazem 
uproszczoną rekonstrukcją procesu budowania teorii wiedzy dydaktycz­
nej o nauczaniu i uczeniu się literatury w :Polscę w la~ach 1918 · 1939 
przedstawia schen1at44 na stronie 156. 

Z przedstawionego schematu wynika, że h~storia polariistyki szkol-
. . 

nej nie może być wyłącznie opisem poglądów koncepcji i teorii dydak-
tycznych; czynności badacza powinny raczej zmierzać do odpowiedzi na 
pytanie, jak wiedza o procesie nauczania i uczenia się literatury wpły­
wała \V danym okresie na organizację czynności dydaktycznych nauczy­
cieli i uczniów. Bez odpowiedniej świadomości metodologicznej wykona­
nie owego zadania jest wręcz niemożliwe, trzeba bowiem orientować się 

43 W. P a s t e r n i ak, Teoria d ydaktyczna a praktyka nauczania-uczenia się literatury . 
" D y dakty ka Literatury" , t. V , 1983, s . 154. 

'" Ibidem, s . 158. 
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nie tylko w nowoczesnych badaniach historycznych, dydaktycznych oraz 
normach ich stosowania w procesie poznania naukowego, lecz również 
trzeba zdawać sobie sprawę z miejsca szeroko pojmowanej oświaty w 
procesie historycznym i roli kształcenia literackiego w edukacji kultu­
ralnej młodzieży.4~ Dopiero tak zorganizowany proces poznania jest, zda­
niem J. Topolskiego, przejawem dynamizmu samej nauk•i, a zarazem u­
widacznia jej podstawową cechę , że "( ... ) twórcą nauki jest nie tylko ten, 
którego tezy się przez dłuższy czas utrzymały, dając bezspośrednią pod­
stawę dla ich korektur, uzupełnień itd., lecz również ten (nieraz nawet 
w większym stopniu), który swymi tezami poruszył naukę, wzbudził dys­
kusję , inspirował do nowych przemyśleń."46 

u por.: J . T opolski, O przedmioc ie ... , op. cit ., s . 176-177. 
" · J. T opolski, Teor ia wiedzy .. . , op. cit., s. 290. 
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THE HISTORY OF DIDACTICS OF POLICH LITERATURE IN THE 
PRE-W AR POLAND. SEVERAL METHODOLOGICAL HYPOTHESES 

This paper is an attempt to prove that it is :imposible to develop scien-ce without 
advances in methodology. The autbor tried to adopt the !atest achievements in the 
theoray of historiical knowledge for the needs of history of te~cłiing-aiid learning 
Polish literature. Having n1ade use of the scientific publications by W. Pasterniak, 
.J. Topolski, J. Km·ita, F. Grucza, the autbor put forward several methodological 
hypotheses of res-earch in the history of teaching and literature. Thes€ hypotheses 
first of all deal \V'ith the theory ·Of source knowledge, the d_ęfi!!tif!.g of notions a,nd 

- . - ~ 

t he principles o f t he reconstructi,ons o f t he d1dactic process. 
The paper constitutes an introduction to systematic research in the history of 
dydactics of Polish literature in the pre-\var Poland. 
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