Dydaktyka literatury w latach 1918—1939
Metodologiczne zalozenia badan

JANUSZ MARCHEWA

Podstawowym zadaniem dydaktyki literatury jest konstruowanie op-
tymalnych sposobéw organizacji i doskonalenia procesu nauczania i ucze-
nia sie literatury lub tez — ujmujgc inaczej — udzielenie odpowtiedzi na
pytanie, jak by¢ powinno, aby ekonomicznie osiggngé pozgdane ze spo-
tecznego punktu widzenia cele. Dwa inne zadania — badanie praktyki
szkolnej we wszystkich jej przejawach (jak jest?) oraz badanie historii
tej dyscypliny naukowej (jak bylo?) mimo Zze stanowig samodzielne ob-
szary naukowe] penetracji, powinny stuzy¢ przede wszystkim weryfika-
cji teorii dydaktycznych.!

Podejmowanie badan z zakresu dziejow polonistyki szkolnej jest uza-
sadnione co najmniej z trzech powoddéw:

1. konieczno$cig zachowania ciggu ewolucyjnego wiedzy o procesach na-
nauczania i uczenia sie literatury;

2. potrzebg wzbogacenia $wiadomosci metodologicznej badaczy zajmu-
jacych sie tg problematyka oraz rozbudzaniem $wiadomosci historycz-
nej szerszego kregu odbiorcow;

3. ukazywaniem dorobku porskiej dydaktyki literatury i jej tendencji
rozwojowych w celu skuteczniejszego modelowania i prognozowania
rzeczywistosci dydaktycznej.

Takie stanowisko, zakladajgc stadialny rozwdj nauki, zmusza do zlo-
kalizowania wspolczesnej dydaktyki literatury w lancuchu zmian oraz
do odkrycia mechanizméw, ktére ten stan uksztaltowaly. Oznacza to, Ze
aktualny stan dydaktyki literatury jest tylko jednym z ogniw historycz-
nego rozwoju nauki, totez nie sposéb opisa¢ i wyjasni¢ tego procesu bez
odwolania sie do wezesniejszych stadidow. Wszelkie préby izolowania ko-
lejnych etapéw rozwoju jakie$ nauki prowadzag do zerwania ciggltosci wie-
dzy w mys$l hasla, iz osiggniecia poprzednikéw hamujg rozwéj mauki.
Zjawisko to mialo miejsce szczegélnie w latach 1945—1954, kiedy to
$wiadomie odrzucono dorobek dydaktyki miedzywojennej, gdyz propa-
gowano w niej ideologie sprzeczng z celami i zasadami wychowawczymi

1W. Pasterniak, Dydaktyka literatury jako nauka. ,Dydaktyka Literatury”, t. I,
1976, s, 15—16,
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Polski Ludowej. Trzeba na nowo podejmowa¢ tematy badawcze juz wezes-
niej rozwigzywane, przez co rozwoj dydaktyki -iteratury nastepuje wol-
niej, niz mozna bylo tego oczekiwaé. Odrzucenie zasady korespondencji?
na przykiad w badaniach nad optymalizacja rozwigzan merytorycznych
1 dydaktycznych we wspéiczesnych podrecznikach literatury dla uczniow
szkot podstawowych i $rednich znacznie obnizyl przydatnosé podrecznika
w pracy lekcyjnej i domowej ucznia.

W uprawianej dotgd historiografii polonistyki szkolnej przewaza sta-
tyczny sposob ujecia, czego widocznym znakiem sg podejmowane na-
dal proby ustalenia cezury rozpoczecia naukowej refleksji na temat nau-
Czamia 1 uczenla sie¢ literatury. X. Lausz? okreslilt date takiego przelomu
na rok 1899, kiedy to P. Chmielowski oglosil drukiem Metodyke historii
literatury polskiej, lecz kiedy stopniowo odkrywano starsze zrédla i $wia-
dectwa naukowych dociekan, U. Krauze¢ przesunela granice do 1885 r.,
tj. na rok wydania Wskazowek do nauki jezyka polskiego F. Prochnic-
kiego. Podobne stanowisko zajeta rowniez A. Rosa’ sklonna jednak uz-
nac¢ raczej Poezje w wychowaniu, Wilno 1881, P. Chmielowskiego za dzie-
lo prekursorskie. Nie brak réwniez sgdow, aby cezure przesung¢ na lata
dzialania Komisji Edukacji Narodowej® albo do lat 30-tych naszego stu-
lecia.” W odmienny sposéb analizujg rozwdédj dydaktyki literatury do
1918 r. M. Lojek i L. Slowinski, ktérzy przekonywujgco uzasadnili w
swoich pracach teze o koniecznosci dostosowania kryteriéw oceny dorob-
ku dydaktyki literatury w tym okresie do specyfiki ksztalcenia literac-
kiego w poszczegdlnych zaborach.®

Wydaje sie jednak, ze dopiero podjecie gruntownych badan nad os-
mozg pogladéw dydaktycznych miedzy Srodowiskami polonistycznymi
z trzech zaboréw mogloby zweryfikowaé¢ przynajmniej niektoére sgdy na

! W. Krajewski, Prawa nauki, Warszawa 1982, s. 282.
$ K. Lausz, U 2rédet polskiej naukowej metodyki literatury. Dydaktyka Literatury,

t. T, 1976. « 23—54.

1 1J. Krauze, Ksztattowanie sie pogladow mna cele i Koncepcje nauczania literatury
w szkole sredniej. Zeszyty Naukowe WSP w Opolu. Historia literatury, t. 4. Opole 1966,
S. 191—219,

» A, Rosa, TeKksty sterujqgce w tradycji dydaktyki literatury (1885—1925). ,.Rocznik Nau-
kowo-Dydaktyczny WSP Krakow?’”, z. 84, 1982, Prace Historycznoliterackie IX, s. 148.

¢ W. Danek, O Franciszku Bielaku wspomnienie. ,,Ruch Literacki’ 1977, z. 1. s. 62;
M. Mittera-Dobrowolska, Poglady na role jezyka polskiego i jego nauczanie v
okresie dziatalnoSci Komisji Edukacji Narodowej. ,Prace Dydaktyczne VIII., Literatura i
Jezykoznawstwo’”., Katowice 1975, s. 9—40; Cz, Majorek, Ksiqzki szkolne Komisji Eduka-
cji Narodowej, Warszawa 1975, s. 72—87.

"Z. Jagoda, Z historit polskich podrecznikow metodyki analizy dziela literackiego
w szkole. ,,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP Krakow?’, z. 44, 1972, s. 130; S. Burkot,
Spory o cele 1@ metody nauczania literatury w szkole 3$redniej (w:) Literatura polska w
szkole S$redniej, red. F, Bielak i S. Grzeszczuk, Warszawa 1979, s. 12—15.

¢! M. Lojek, Metoda problemowa w nauczaniu literatury, Warszawa 1979; L. Sio-
winski. Ncuka literatury polskiej w szkole S$redniej w latach 1795—1914, Warszawa 1976:
Tenze, ..Nie damy pogrzes¢ mowy’ ., Poznan 1982; por.: Dziedzictwo zaboroéow, red. J. Osica,

Warszawa 1983,
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temat roli polonistéw poznanskich, galicyjskich i warszawskich w dosko-
naleniu procesu edukacji literackiej mlodziezy szko6l srednich. Wiadomo
przeciez, ze F. Préchnicki piszac ,,Wskazowki do nauki jezyka polskie-
go”, korzystal z opublikowanych 2 lata wczesniej na tamach warszaws-
kiego ,,Przeglgdu Pedagogicznego” cyklu artykutow I. Boczylinskiego pt.
Wskazowki z metodyki nauczania jezyka polskiego.? Znamienny jest row-
niez fakt, iz jeden z lepszych galicyjskich podrecznikéw literatury —
,Wypisy polskie dla klas wyzszych szkoét Srednich”, Lwéw 1913 —
byly wspolnym dzielem I. Chrzanowskiego i K. Wojciechowskiego. Warto
takze przypomnie¢, iz w latach 1905—1907 w wielu prywatnych gimnaz-
jJach warszawskich jezyka polskiego uczyli nauczyciele galicyjscy, kto-
rzy w poszukiwaniu pracy czesto nielegalnie przekraczali granice Kro-
lestwa, aby cho¢ w czesci zaspokoi¢ rosngce wowcezas zapotrzebowanie
na wykwalifikowang kadre dydaktykow i wydawcow. Podane przyklady
wymagajg — rzecz prosta — dalszego wsparcia faktograficznego, dowo-
dzg one jednak, ze wymiany pogladéw i doswiadczen miedzy nauczycie-
lami réznych zaboréw nie sposob wyeliminowa¢ z badan nad historig dy-
daktyki.

Juz chocby z tego krétkiego przeglagdu stanowisk wynika, iz wiek-
szos¢ badaczy traktuje co prawda dydaktyke literatury jako rozwijajaca
sie dziedzine wiedzy, lecz w sposobie jej ujecia tkwi pewien staly (sta-
tyczny) punkt odniesienia potrzebny — ich zdaniem — do formulowania
ocen tego rozwoju najczesciej w formie hastowych poje¢: prekursorstwo,
oryginalnos¢, nowatorstwo, ponadczasowo$¢. Trudnos¢ jednak polega na
tym, iz wskazniki te sg stopniowalne i w miare rozwoju dydaktyki ule-
gaja clgglej werylikacji.

Historie dydaktyki literatury powinno sie zatem traktowaé jako uk-
tad dynamiczny o zmieniajgcych sie kryteriach naukowos$ci. Tymeczasem
jak stusznie zauwazyl J. Topolski ,,(..) w praktyce badawczej dominujg
jeszcze postawy faktograficzne i podejmowanie badan dyktowane che-
cig zapeinienia ,,luki” bgdz przypadkowo napotkanym .zrédiem, badz
przypadkowg sugestig. Badania te, oczywiscie nie sg bez znaczenia, lecz
dopiero wowczas wystagpi¢ moze peiniej ich naukowa rola, gdy poddane
zostang pozafaktograficznej interpretacji”10. Z natury rzeczy faktograficz-
ny model badan nad dziejami polonistyki szkoinej jest najbardziej nara-
zony na krytyke, zawsze bowiem autorzy tego typu prac muszg liezye
sie odnalezieniem nowych zrédel podajgcych w watpliwose wcezesnie]-
sze ustalenia. K. Lausz, znawca dorobku P. Chmielowskiego sformuto-

S F. Préochnicki, Wskazowki do naukit jezyka polskiego, Lwow 1885, s. 6, przyp. 1,
poz. 3.

10 J, Topolski, O przedmiocie i metodologii badan regionalnych w zakresie historii
oSwiaty. ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy?” 1981, nr 2, s. 173.

10 — Dydaklyka...
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wal w 1961 r. teze, iz ,,(...) omowienie (w Metodyce historii literatury pol-
skiej — przyp. J. M.) istniejgcych podrecznikéw rozpoczyna Chmielowski
od proby okreslenia cech dobrego podrecznika. Jest to do (okresu dwu-
dziestolecia jedyna) (podkr. J. M.) w naszej literaturze metodycznej
wypowiedz, w ktérej poruszony jest ten niezwykle trudny i odpowie-
dzialny problem”.11

W toku badan nad szkolnymi podrecznikami literatury ustalono kilka-
nascie wczesniejszych wypowiedzi na ten temat,!2 z ktérych przynaj-
mniej dwie majg dla badacza tej problematyki znaczng wartoseé:

1. ,,Obwieszczenie do Komisji Edukacji Narodowej wzgledem napisania
ksigzek elementarnych dla szkdél wojewddzkich
2. S. Zaranski, O zasadach w uktadaniu dziel elementarnych, Krakow

1969

Dla historyka uprawiajgcego nowoczesny nurt badan najwazniejszym
celem pracy jest wyjasnienie faktow (dlaczego tak bylo?), zas w nurcie
tradycyjnym — ustalenie faktow (co bylo?). Podzial ten, zdaniem J. To-
polskiego,!® ma oczywiscie umowny charakter, jako ze gléwny kierunek
prac przebiega najczesciej na styku tradycyjnego i nowoczesnego modelu
badan i dlatego istotne jest ustalenie wilasciwych dla kazdego z nich
zalozen metodologicznych ,,(...) przy stalym jednak pamietaniu o tym, ze
metodologia jest wiedzg, ktéra ulega rozwojowi wraz z postepem badan.
Ulega takze weryfikacji”.14

I choé¢ dla wszystkich badan wazne jest odwolywanie sie do metodo-
logii, to w wielu pracach z zakresu historii o$wiaty nie sposéb okresli¢
zbioru narzedzi logicznych i dyrektyw, ktérymi postugiwali sie autorzy,
bowiem o wyborze faktéow i ich interpretacji jeszcze zbyt czesto decyduja
dwa czynniki: intuicja oraz subiektywne odczucie.

Zdaniem E. Paszkiewicz, ,,(...) podstawowg przyczyng nieuwzglednia-
nia w réznych rodzajach analiz metodologicznych zalozen wlasnych i za-
lozen rozpatrywanej teorii jest po prostu ich nieznajomos¢, ktérej czesto
towarzyszy niezdawanie sobie sprawy z ich istnienia”.1%

Dominacja tendencji fenomenalistycznych w metodologii prowadzi nie-
uchronnie do absolutyzacji wlasnego punktu widzenia, opdznia zatem
rozwoéj danej dyscypliny naukowej.

B 1K, Lausz, Piotr Chmielowski. Twdérca polskiej metodyki literatury (w:) Piotr
Chmielowski, Prace z metodyki i literatury i stylistyki, oprac. K. Lausz, Warszawa 1961,
B 57;2 zob. J. Marchewa, Polonistyczne implikacje doboru i uktadu tresci w podrecz-
nikach literatury dla ucznidow szkot $rednicn Galicji i@ Kroélestwa w latach 1867--1918. ,,Dy-
daktyka Literatury” t. VI, 1083, s. 65—112.

83 Topolski, Teoria wiedzy historycznej, Poznan 1983, s. 24.

4 J, Topolski, O przedmiocie.., op. cit, s. 179.
g, Paszkiewicz, Struktura teoriti psychologicznych, Warszawa 1983, s. 10.
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Ten punkt widzenia zawazy! na konstatacjach J. Jaworskiej,1¢ ktéra
ocenita todzkie wydawnictwa podrecznikowe do 1918 r. wedlug kryter-
iIow K. Sosnickiego (Ogodlne zatozenia podrecznikéw szkolnych, Warsza-
wa 1962). U podstaw bledu leglo niczym nie uzasadnione przekonanie au-
torki, ze rozprawa K. Sosnickiego jest pierwszg w polskiej dydaktyce
refleksjg na temat budowy i funkeji podrecznika w procesie ksztalcenia.
Jesli zatem podrecznik szkolny jest egzemplifikacjg koncepcji lub teorii
nauczania i uczenia sie przedmiotu, a takze skonkretyzowanym obrazem
swiadomosci dydaktycznej jego autora, to nalezalo w pierwszej kolejnosci
zrekonstruowa¢ 6wczesng wiedze o budowie i roli podrecznika w proce-
sie dydaktycznym, a nastepnie poréwna¢ model teoretyczny z rozwig-
zaniami merytorycznymi — im wiecej cech wspdlnych, tym wartosé dy-
daktyczna podrecznika jest wieksza. Moze sie jednak zdarzyé¢, ze propo-
nowane przez autora rozwigzania weryfikujg zalozenia modelowe, wtedy
podrecznik nabiera cech nowatorskich: Historia literatury niepodleglej
Polski I. Chrzanowskiego, Czytania polskie M. Reitera, Kraj lat dzie-
cinnych J. Balickiego i S. Maykowskiego, Literatura polska wieku XIX
M. Kridla, Sympozjon S. Adamczewskiego, Z pracy ducha J. Krzyza-
nowskiego i J. Saloniego, Literatura polska J. Kleinera, J. Balickiego i
S. Maykowskiego. Nie mnalezy jednak zapomina¢, iz faktyczna wartosé
podrecznika ujawnia sie dopiero w praktyce szkolnej, totez obok recepcji
podrecznika giownie wsrdéd nauczycieli nalezatoby jeszcze ustalic wplyw
doboru i ukladu tresci badanej ksigzki szkolnej na organizacje i efekty
pracy nauczyciela i ucznia. |

Mozna ogdlnie w tym kontekscie stwierdzi¢, ze we wszystkich rodza-
jach prac badawczych z zakresu dziejow oswiaty ,,(...) nie chodzi jedy-
nie o historie koncepcji dzialan os$wiatowych (wraz z historig Ilu-
dzi i instytucji), lecz réwniez o badanie skutecznosci tych dziatan i
przeksztalcen w zakresie swiadomosci spolecznej. Rozszerza to znacznie
pole dzialania z zakresu historii oswiaty i1 wigze sie¢ z wkraczaniem w
wiele dziedzin przeszlosci. Oczywiscie nie jest to w kazdym zakresie za-
danie dla historyka oswiaty, wazna jest jednak jego Swiadomos¢, iz z
wynikéw jego badan korzysta¢ muszg przedstawiciele réznych specjal-
nosci historyecznych, jezeli chcg wyjasni¢ przeszlosé w sposéb mozliwie
integralny”.17

Potrzeba badan zintegrowanych réwniez na gruncie dydaktyki staje
sie jedng z naczelnych dyrektyw metodologicznych wynikajgcg ze struk-
tury przedmiotu poznania. W obrebie badan pedagogicznych wystepujg
—— zdaniem J. Kmity — dwie gléwne ich odmiany: ,(...) Z jednej strony

1)y Jaworska, ELoédzkie wydawnictwa podrecznikowe do 1918 r. ,,Rocznik Biblio-

teczny’’ 1970, z. 1—2, s. 329—350.
1mJ, Topolski, O przedmiocie..., op. cit.,, s. 178.
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sa to historyczne badania nad dziejami instytucji wychowujgcych oraz nad
dziejami réznych koncepcji pedagogicznych, z drugiej natomiast strony
sg to badania dotyczgce wspoéiczesnej praktyki pedagogicznej. (...). Ten
drugi rodzaj badan pedagogicznych (...) posiada charakter praktyczny,
pierwszy natomiast — opisowo-wyjasniajgcy.”’!® Perspektywa badan zin-
tegrowanych na gruncie dycaktyki literatury, peinigcych funkcje prak-
tyczno-poznawcezg, majgcych zarazem charakter historyczny moze byc
znacznie blizsza, gdy zgodnie z prawami nauki nastgpi dalszy postep ba-
dan metodologicznych.

Ogodlna metodologia dydaktyki literatury i innych nauk, a przede
wszystkim metodologia historii stanowig w badaniach nad dziejami polo-
nistyki szkolnej niezbedne punkty wyjscia, bowiem cale postepowanie
historyka zmierza do rekonstrukecji przedmiotu badania. Rekonstruowa-
nie w ujeciu J. Topolskiego oznacza ,,(...) jedynie bgdz cze$¢ badz ca-
tos¢ dzialan naukowych historyka i jest po prostu odpowiednikiem jego
dazenia do intelektualnego dotarcia do rzeczywisto$ci minionej (w ja-
kim$ stopniu ,,zyjgcej’ w rzeczywistosci aktualnej), czyli do jej swego
rodzaju odzyskania.”!® Dochowane materialne pozostalosci czaséw minio-
nych tylko do pewnego stopnia pomagajg historykowi zrekonstruowac
badany aspekt procesu dziejowego, poniewaz w istocie rzeczy jest to tyl-
ko zdawanie sprawy z zaistnialych niegdy$ faktow i zwigzkéw miedzy
nimi a nie przywracanie dawnej rzeczywistosci do zycia w jej niezmie-
nionym ksztaicie. (...). Poprzez nieunikniong selekcje (a zarazem hierar-
chizacje) historyk z koniecznosci upraszcza obraz badanej rzeczywistosci
czyli tak jg ,,modeluje”, aby, zgodnie z jego przekonaniem, wywodzg-
cym sie z wiedzy i1 wartosciowania, zaprezentowa¢ obraz chwytajgcy to,
co istotne i wazne. (...). Modelowanie zaczyna sie juz na etapie ksztal-
towania sie wiedzy zrédiowej.”’20 Gromadzenie informacji o zZrédlach oraz
informacji zrédlowych na temat historii dydaktyki literatury w latach
1918—1939 jest nader utrudnione. Pionierska ,,Bibliografia metodyki na-
uczania jezyka polskiego (1918—1939) pod redakcjg Wladystawa Szysz-
kowskiego, Warszawa 1963, wymagataby uzupelnien o szereg pozycji od-
notowanych w pracach z zakresu historii nauczania i uczenia sie litera-
tury,?! te zas, w wiekszosci dysertacje doktorskie, nie zostaly dotgd ogto-
szone drukiem. Olbrzymie luki istniejg w materialach archiwalnych, po-
niewaz zesp6l akt MWRIOP w Archiwum Akt Nowych znajduje sie w

8 J, Kmita; Epistemologiczne przestanki teoretycznej integracji badan pedagogicz-

nych, , Badania O$wiatowe’’ 1980, nr 3, s. 34.
- W J, Topolski, Teoria wiedzy..., op. cit., s. 251.

0 I1bidem, s. %05.

®! m.in., s. 150: R. Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej,
,Muzeum?’ 1939, z. 2, s. 69—96; s. 207: J. Balicki, S. Maykowski, Uwagt itnforma-
cyjne do Kksiqzki ,,Kraj lat dziecinmych” Lwow 1926; s, 211: S. Adamczewski, Sym-
pozjon, wyd. drugie, Lwow—Warszawa 1928,
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stanie szczatkowym, zas archiwalia szkolne w kuratoriach ze wzgledu na
niewielki stopien uporzadkowania sg wilasciwie nie do wykorzystania. Po-
zostale zrodia sg w takim rozproszeniu, ze dotarcie do nich wymaga zbyt
wielu staran i czasu. Szczegdlnie dotkliwie odczuwa sie brak monografii,
takich czasopism, jak: Muzeum, Polonista?? oraz sprawozdan dyrekcji roz-
nych typow szkoél, gdzie publikowano wyniki prac badawczych nauczy-
cieli, tematy domowych 1 klasowych prac pisemnych oraz tematy matu-
ralne. Nie sposéb takze pomingé¢ faktu, iz dotgd nie zostala opracowana
monografia o szkolnictwie s$rednim ogélnoksztalcgcym i zawodowym w
Polsce w latach 1932—1939. ,,(...) Tak zatem kluczem uruchamiajgcym
mechanizm poszukiwania informacji zrédiowych (inaczej mowigc — po-
szukiwania zrodel) jest pytanie badawcze postawione zrodiem (...). Przez
stawianie owych pytan — twierdzi dalej J. Topolski — sterowanych,
rzecz jasna, przez jego wiedze pozazrodlowsg (i cala swiadomosé metodo-
logiczng), historyk dokonuje juz nastepnego modelowania badanej przez
siebie rzeczywistosci. Jest to oczywiscie modelowanie w sensie przenos-
nym, bowiem modeluje on, (...), jedynie kreowany przez siebie obraz

rzeczywistosci, a nie rzeczywistos¢ samag.”’23

Teoria wiedzy historycznej klasyfikuje zrodla na bezposrednie (np.
zarzgdzenia, instrukcje, wytyczne wladz oswiatowych, programy i pod-
reczniki) oraz posrednie, czyli relacje jednej lub kilku oséb o danej dzia-
talnosci ludzkiej. Dysponujgc zrédilem bezposrednim, historyk jest zobo-
wigzany zbadac¢ jego autentyczno$¢, przy zrédle posrednim dochodzi je-
szcze badanie wiarygodnosci informatora.

Zdaniem J. Topolskiego24, o wiele glebiej w zagadnienie modelowa-
nia przesziosci przez samo zrodio wnika podzial na zrddia adresowane
1 nieadresowane, poniewaz akcentuje sie w nim wiezi komunikacyjne
miedzy autorem zrodia i historykiem. Zrodia adresowane mogg by¢ kie-
rowane do:

1. odbiorcy wspoéiczesnego autorowi zrédla: listy, sprawozdania, druki
reklamowe?25;

2 por.. E. Cyniak, ,Polonista’’ pod redakcjq Juliusza Saloniego. Zarys problematy-
Ki. ,,Prace Polonistyczne’, seria XXXVIII, 1982, s. 283—307. |
$33J. Topolski, Teoria wiedzy..., op. cit., s. 257.
24 Tbidem, s. 260.
** W 10-lecie wspoOipracy znanej spoiki autorskiej J. Balicki — S. Mavkowski
z Zakiadem Narodowym im. Ossolinnskich ukazal sie we Lwowie z datg 23.XII1.1934 r. oko-
licznosciowy druk reklamowy:
1€ gajge wspomnieniami w ,,Kraj lat dziecinnych?”’
PrzekonywaliScie zawsze, iz ,,Bedziem Polakami’’.
Uczgc szczytnej dewizy ,,Miej serce’’,
Stworzywszy cudng ,,Pie$n o ziemi naszej’,
Wybiliscie dalekosiezne ,,Okno na swiat®’.
Przez Wasze piéro ,,Mowiq wieki’’ w IV cze$ciach,
Literatura’ zas zlotymi gloskami zapisze Wasze
zasiugi w szkole i w Ossolineum.



150 JANUSZ MARCHEWA

2. potomnosci w ogole: ksiegi pamigtkowe ku czei (,,Cieniom Konstante-
go Wojciechowskiego. Sekcja Polonistyczna TNSW we Lwowie, Lwow

— Warszawa 1925);

3. historyka: giownie pamietniki.

Wartos¢ pamietnika bywa niekiedy kwestionowana giéwnie ze wzgle-
du na jego subiektywny charakter relacji nastawionej na swiadome ksztal-
towanie sgdow historyka o przeszilosci. Mimo to pamietnik nauczyciela
»(...) moze stac sie przyczynkiem do obrazu stosunkéw szkolnych, roli
nauczycielstwa i charakteru szkolnictwa polskiego, jego zadan i przeobra-
zen w zwigzku z dokonujgcymi si¢ przemianami politycznymi i spotecz-
nymi w spoleczenstwie polskim pilerwszej polowy XX wieku, moze tez
sta¢ sie przykiladem rozwoju pracy zawodowej jednostki (...)"%¢ Na ogol
autorzy pamietnikdéw zdajg sobie sprawe z mozliwosci wykorzystania
ich wspomnien w badaniach nad dziejami oswiaty, totez dbaja o praw-
dziwose, dokiadnos¢, wyrazistos¢ obrazu i szczegolowosc relacji, lecz zaw-
sze istnieje obawa, ze autor pragnie przedstawi¢ siebie i niektore fakty
w nieco korzystniejszym swietle. W pamietniku sg bowiem przedstawio-
ne wydarzenia bezposrednio obserwowane przez autora, sg takze relacje
o wydarzeniach przekazywane mu przez kogos, wreszcie przewaza w nim
metoda relacji retrospektywnej, a w niej opis wydarzen, ich autorska o-
cena, postawy autora wobec opisywanych wydarzen oraz uzewnetrznio-
ne cechy subiektywnej mentalnosci autora.?’” Okazuje si¢ zatem — twier-
dzi J. Topolski?® — iz w procesie wydobywania przez historyka informa-
cji zrodlowych, z ktorych konstruuje on obraz przeszlosci, wyrozni¢c moz-
na az pie¢ poziomow wstepnego modelowania tego obrazu:

1. przez nadawcow informacji zrodiowych;

2. przez historyka w trakcie tworzenia nowego repertuaru zrédet;

3. w trakcie selekcji informacji z juz wyselekcjonowanego repertuaru
zrodet;

4. podczas budowania narracji historyczne};

. w fazie weryfikacji wynikow badawczych.

Wszystko to wymaga od historyka rosngcej kompetencji krytyczne]
i rzeczowej — konkiuduje cytowany autor — oraz stale aktywnego scep-
tycyzmu, w przeciwnym razie rekonstruowany obraz przeszlosci moze
ulec znacznej deformacji. Obserwacja procedury badawczej stosowane]
przez niektérych autoréw prac-z zakresu historii nauczania i wychowa-
nia pozwala na stwierdzenie, iz czestym zrédlem owych deformacji jest
beztroskie postugiwanie sie fragmentaryczng wiedzg zrédiows.

= e e e R

7 Gruszczynska. CzterdzieSci lat w szkole, Warszawa 1959, s. .

77 Wojtkowiak, O klasyfikacji t interpretacji pamietnikow. ,.Studia Zrodloznaw-
cze'', t. XXV, 1980, s. 163—177.

® J, Topolski, Teoria wiedzy..., op. cit.,, s. 258.

I
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S. Bortnowski wytykajgc autorom wspélczesnych podrecznikow litera-
tury wiele stusznych biedéw, m.in. przerost funkcji informacyjnej pos-
luzyl sie argumentem jakoby Kazimierz- Wojcicki (...) unicestwit
(podkr. J. M.) jako bezsensowne uczenie historii literatury’”.?9 Tymeczasem
opisana w ,,Rozbiorze literackim w szkole koncepcja mauczania literatu-
ry, jak pisze Woycicki ,,(...) nie wyrzeka sie calkowicie historii literatu-
ry, ale zagadnienia historycznoliterackie wprowadza tylko tam, gdzie sg
one naturalnym samorzutnym niejako wynikiem lektury szeregu utworow,
powigzaniem ich w jedno na gruncie zycia jednostki i spoleczenstwa”.3

Procedura krytyczna nie nastrecza w tego rodzaju przypadkach zbyt

wiekszych trudnosci, gorzej gdy niezwykle waznym elementem narracji
historycznej jest nieudokumentowana cho¢by w przypisach informacja
zrodlowa, ze np. ,,(..) reforma programow (,,jedrzejewiczowskich” —
przyp. J. M.) spotkala sie z pochlebng oceng dyrektora Miedzynarodowe-
go Biura Wychowania (BIE) prof. Jean Piageta, ktory podkreslil szcze-
gbélnie psychologiczne podstawy reformy, uspolecznienie szkoly, aktywi-
zacje procesu ksztaltowania oraz umiejetnos¢ polgczenia nowoczesnych
pradow pedagogicznych ze specyficznymi warunkami polskimi”.3l1 W
swietle niedawno odkrytych dokumentéw wiadomo, Ze w pilerwszych
dniach sierpnia 1932 r. przybyl do Genewy jeden z wspotautorow refor-
my, naczelnik Wydzialu Programowego MWRIOP Juliusz -Balicki,
aby dla uczestnikow miedzynarodowego kursu oswiatowego wyglosic re-
ferat na temat zasad konstrukcyjnych reformowanych programow mnau-
czania. Mimo ze termin jak i temat referatu uzgodniono wczeSniej z
J. Piagetem i przebywajgcg woéwcezas w Genewie Aling Szeminskg, 4
sierpnia J. Balicki wracal z niczym do kraju. Alina Szeminska w liscie
z dn. 8.VIII pisata do J. Balickiego:
»(...) Sprawa jest tym bardziej przykra, ze nie tylko Pan sam bedac w
Genewie musial sie czu¢ w dziwnej, niejasnej sytuacji, ale ze z powodu
tak nieostroznej pomylki sekretarki sluchacze nie mieli moznosci usty-
szeC na pewno b. ciekawego odczytu.”33

Fakt ten bynajmniej nie podwaza autorstwa ani wiarygodnosci poda-
nej przez Garbowsksg informacji zrodlowej, raczej ostabia jej dosé silne
przekonanie o mocy tegoz argumentu, poniewaz nie mozna wykluczye,
iz J. Piaget, chcgc zatrzec¢ niezbyt przyjemne wrazenie pobytu wysokie]
rangi urzednika MWRIOP w Genewie, zawarl w swej wypowiedzi obok

# S, Bortnowski, O nowy model podrecznikow szkolnych. ,.Dydaktyka Literatury”,
t. II, 1977, s. 246.

K., Woéycicki, Rozbior literacki w szkole, Warszawa 1921, s. 15.

MW, Garbowska, Szkolnictwo powszechne w Polsce w latach 1923—1939, Wrociaw
1976, s. 182; por.: W. Garbowska, Nowy program nauczania (w:) Historia wychowania
wiek XX, red. J. Migso, Warszawa 1980, t. I, s. 69,

32 Dzial RekopisOw Biblioteki Zakladu Narodowego im. Ossolinskich we Wroclawiu, sygn.
96/70/10, s. 317.
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rzeczowo uzasadnionych opinii pozytywnych réwniez nieco kurtuazyj-
nych stwierdzen pod adresem tworcéw programow.

Literatura przedmiotu dostarcza takze przykladéw zupelnie blednej
oceny faktéw badanej rzeczywistosci historycznej na skutek catkowitego
uzaleznienia rekonstruowanego obrazu od z géry przyjetych zalozen ste-
rujgecych interpretacjg?s.

A. Schipper zignorowal w swoim przegladzie stanowisk wobec nau-

czania literatury polskiej w szkolach $rednich drugiej polowy lat trzy-
dziestych tzw. ,nastawienie antybelferskie” tylko dlatego, ze kodyfikato-
rami tego kierunku rozwoju edukacji polonistycznej byli ludzie spoza $ro-
dowiska nauczycielskiego ,(..) Wynika on z braku orientacji
(podkr. H. S.) w zagadnieniach wspolczesnej szkoly polskiej. Pobudka
wystgpien sg zazwyczaj wspomnienia z dawnej szkoty.”3¢ Na dow6d przy-
toczyt jednostkowy acz bulwersujgcy srodowisko nauczycieli poglad ow-
czesnego krytyka literackiego J. E. Skiwskiego na nauczanie literatury
i uznal go za reprezentatywny dla calego kierunek zmian:
»(...) nalezy zerwa¢ w ogéle z nauczaniem literatury, ktéra zabija wraz-
liwose estetyczng ucznia. Uczen powinien samorzutnie i samodzielnie ob-
cowa¢ z literaturg. Nauczyciel moze co najwyzej podawaé¢ niezbedny ko-
mentarz rzeczowy lub udziela¢ wskazéwek natury bibliograficznej.”?5
Gdyby Schipper przytoczyl wypowiedz uwazniejszych niz Skiwski ob-
serwatoréw codziennej praktyki szkolnej, musiatby wbrew przyjetym
zatozeniom uzna¢ za sluszne przynajmniej niektore postulaty zglaszane
przez ludzi spoza oswiaty: podniesienie sprawnosci jezykowej uczniéw po-
przez intensyfikacje ¢wiczen w mowieniu i pisaniu, wprowadzenia po u-
przedniej redukcji materialtu z literatury staropolskiej i romantycznej
wiecej tekstow wspolczesnych, reforma studiow polonistycznych.?6

Rekonstruowany w toku badan obraz dziejow nauczania literatury
moze ulec dalszej deformacji, gdy zbudowany do tego celu aparat poje-
ciowy zostanie wyprowadzony li tylko z wiedzy o przedmiocie badan
Trzeba przyznaé, iz na obecnym etapie rozwoju dydaktyki literatury,
ktora znajduje sie miedzy stadium przedteoretycznym a teoretycznym,
problem Ow nastrecza szereg trudnosci, poniewaz do czasu osiggnigcia
przez nauke progu dojrzalosci, definiowane pojecia sg z koniecznosci po-
jeciami umownymi, a ponadto — jak twierdzi W. Krajewski — ,,(...) sto-
sunek wzajemny poje¢ i praw w nauce do$¢ ziozony. Z jednej strony

¥ J. Topolski., Teoria wiedzy...,, op. cit., s. 333.
% H. Schipper, O program literatury polskiej w liceum humanistycznym. ..Gimnaz-

jum™ 1935, nr 6, s. 214; por. K. Lausz. Podstaewowe problemy wspolczesnej metodyki li-
teratury, Warszawa 1970, s. 213.
% H. Schipper, op. cit, s. 214: por. J. E. Skiwski, Czy nalezy uczyé literatu-

Ty?, ,.Pion™ 1934, nr 43. s. 3.
3 Bibliografia metodykt nouczania jezyka polskiego (1918—1939) red. W. Szyszkowski, War-
szawa 1963, s, 39, poz. 229.
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aby sformulowaé¢ prawo, musimy dysponowaé¢ pojeciami. Pojecia musza
by¢ zatem wezesniejsze od praw. Z drugiej za$ strony, na podstawie zna-
jomosci praw tworzy sie czesto definicje poje¢ — badz nowe definicje
starych pojeé, badz tez definicje nowo tworzonych poje¢. W poczatko-
wych stadiach rozwoju nauki przewaza pierwsza zaleznos¢. Aby sformu-
lowaé jakiekolwiek prawo, trzeba stosowaé pojecia znane juz wiedzy po-
tocznej i obserwacji naukowej; sg one na ogoél rozumiane intuicyjnie. W
bardziej zaawansowanych stadiach rozwoju nauki przewaza zaleznos¢ —
definiowania poje¢ na podstawie praw i teorii. Pojecia te sg czesto da-
lekie od potocznych intuicji.”’37

Uzywana przez badacza terminologia jest zatem s$wiadectwem jego
przynaleznosci do okre$lonej szkoly badawczej lub tez umozliwia dotar-
cie do zrdédel jego $Swiadomosci metodologicznej. B. Koszewska na przy-
klad definiuje podrecznik szkolny dla ucznia jako ,,(...) szczeg6lny rodzaj
ksigzki szkolnej, w ktorej w sposob calosciowy iszczegdéltowy (podkr.
J. M.) wyrazone sg tresci i idee programu nauczania danego przedmiotu
dla okreslonego poziomu nauki szkolnej”.’8 Dla poréwnania definicja za-
proponowana przez W. Kojsa: ,,(...) podrecznik jest wielofunkcyjnym se-
miotycznym Srodkiem dydaktycznym stuzacym do przeksztalcania swia-
domosci ucznia zgodnie z przyjetymi celami ksztalcenia”.3?

Analiza przytoczonych definicji jest pouczajaca pod wieloma wzgle-
dami metodologicznymi. Latwo zauwazyé¢, iz W. Kojs wyprowadzil po-
Jecie podrecznika z semiotyki, czyli nauki o znakach, B. Koszewska sie-
gneta za$ tylko do wiedzy potocznej o podreczniku. Konsekwencje takie-
go ujecia rzeczy sa az nadto widoczne: autorka odrzuca mozliwo$é skon-
struowania podrecznika naruszajagcego rygory programowe, kwestionuje
zatem dorobek miedzywojennych dydaktykow w tym zakresie, co gorsza,
traktuje podrecznik wylgcznie jako konkretyzacje programu nauczania
a nie teorii dydaktycznej. Gdyby programy nauczania konstruowano we-
dlug metodologicznych podstaw doboru i ukladu treéci, a nie jak dotad
mechanicznego wyboru wiadomosci z zakresu okreslonej dyscypliny na-
ukowej, przydatnos¢ podrecznika zwlaszcza w procesie uczenia sie bylaby
o wiele wieksza. Tymczasem konstruowanie podrecznikéw zgodnie z de-
finicjg B. Koszewskiej jest niczym innym jak powieleniem dotychczaso-
wych bledéw. W skrajnej postaci definicje wyprowadzane tylko z wiedzy
potocznej mogg przybra¢ réwniez forme ,ignotum per ignotum”; ,,(...) Pod-

% W. Krajewski, op. cit., s. 69. _
% B, Koszewska, Podrecznik a ksiqzka szkolna (w:) Z prac nad koncepcjq podrecz-
nika dla ucznia powszechnej szkoty S$redniej, red. B. Koszewska, Warszawa 1977, s. 14.

¥ W. Kojs, Zwiqzki i zaleiZnosci miedzy struktura podrecznika a strukturq uczenia
sie oraz wnioski stuzqce modelowaniu podrecznika. ,Ksigzka Szkolna’’ styczen 1979, s. 44.
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recznik systematyczny — jak juz sugeruje nazwa — daje systematyczny
przeglad wiedzy z zakresu danego przedmiotu”.40

Z posrod wielu funkcjonujgcych w dydaktyce literatury terminéw u-
wage badacza dziejéw polonistyki zwraca przede wszystkim pojecie kon-
cepcji nauczania. Przyjelo sie uwaza¢ koncepcje nauczania (z lac. con-
ceptio — pomyst, plan, projekt) za ,(..) pewien ogélny sposéb dziata-
nia, program, ogélny plan postepowania w nauczaniu jakiego$ przedmio-
tu (...). Jako zespd! teoretycznych zalozen i celow musi takze przewidy-
wac sposob ich realizacji — odpowiednie metody ogdlne lub szczegoélio-
we”’4 W praktyce jednak zdarza sie, Ze pojecie koncepcji nauczania utoz-
samia sie z metodg lub poglgdami na nauczanie i uczenie sie przedmio-
tu.42 Wydaje sie, ze owo mieszanie poje¢ przede wszystkim jest $wia-
dectwem niskiego stanu $wiadomosci metodologicznej tych badaczy,
ktérzy chcieliby problemy nauczania i uczenia sie literatury rozwigzac
na gruncie jednej nauki, najczesciej literaturoznawstwa.

Potrzebe wieloptaszczyznowego ujmowania procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego uswiadomiono sobie cho¢by tylko intuicyjnie stosunkowo
wczesnie, lecz realizacja takiego zamierzenia budzila szereg watpliwosci,
bowiem nigdy jeszcze w dziejach dydaktyki nie udalo sie osiggngé zda-
waloby sie prostej symetrii: dobry program — dobry podrecznik — dob-
ry nauczyciel, poniewaz wiara w umiejetnos¢ dydaktyczng nauczyciela
miata zwykle tagodzi¢ skutki bledow popelnionych juz we wstepnej fa-
zie programowania calego procesu dydaktyczno-wychowawczego: dobor
i'uklad treéci nauczania w programach i podrecznikach, system ksztalce-
nia nauczycieli, szkolnictwa itd. Nic wiec dziwnego, ze dyskusje o celach
1 metodach nauczania literatury cho¢ trwajg nieprzerwanie od ponad
dwoéch wiekéw, to ich efektem sg jedynie dorazne zmiany gléwnie w do-
borze tresci ksztalcenia, ktére po stosunkowo krotkim okresie weryfika-
cji empirycznej stajag sie na nowo przedmiotem ostrych polemik. Ich
zrodlem jest specyficzny charakter relacji miedzy programem, podreczni-
kami, nauczycielem a uczniem, wykluczajgcym mozliwosé zarejestrowa-
nia, opisania i wyjasniania wszystkich zwigzkéw i zaleznosci miedzy ty-
mi elementami procesu dydaktyczno-wychowawczego, totez nie sposéb
— jak wykazaly to dzieje szkolnej polonistyki — dokonaé¢ jakosciowych
zmian w systemie ksztalcenia literackiego bez radykalnej przebudowy
drég dochodzenia do szczegélowych konkluzji. Proces ten zaczyna sie juz

w B Koszewska, op. cit., s. 14.

4 K. Lausz, Podstawowe problemy..., op. cit.,, s. 198. O rozumieniu poje¢ ,,poglady”,
.koncepcje" pisze F. Grucza, Zagadnienia metalingwistyki, Warszawa 1983, s. 137—233.

@ Koncepcje monograficzng redukowano w dwudziestoleciu miedzywojennym do heure-
zy; zob. K. Lausz, Podstawowe problemy..., op. cit, s. 198; J. Kwasniak, Koncepcja
,,teoretycznoliteracka” mnauczania literatury (w:) Przewodnik po tematach i literaturze 2z dy-
daktyki jezyka polskiego, red. E. Cyniak, Lo6dz 1981 s. 33—35.
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na etapie empiryczno-zbierackim, czyli przednaukowym stadium rozwo-
ju nauki, kiedy to rejestruje sie zaobserwowane w praktyce zjawiska.
Ich doktadniejsza analiza prowadzila najczesciej do ujawnienia trudnosci,
zidentyfikowanych jako tzw. ,,anoma ie” sprzeczne z przyjetymi wczes-
niej generalizacjami. Bezposrednich impulséw do rozwoju dydaktyki li-
teratury dostarczala zatem obserwacja i analiza procesu dydaktycznego.
zwiaszcza jego deformacji. Cechg charakterystyczng I fazy procesu kon-
struowania i doskonalenia teorii implikowanej przyrostem i uporzgdkowa-
niem wiedzy w wielu dyscyplinach naukowych byta wielos¢ i rozno-
rodnos¢ pogladéw na nauczanie i uczenie sie przedmiotu. Jednakze wig-
czanie na tym etapie rozwoju dydaktyki literatury osiggnie¢ innych nauk
np. psychologii, pedagogiki, literaturoznawstwa do zasobu wiedzy o pro-
cesie nauczania i uczenia sie literatury przebiegalo wediug subiektyw-
nych odczué, nie zas wedlug naukowo uzasadnionych regul adaptacyj-
nych. Mozna zatem przyjgc, iz poglady na nauczanie i uczenie si¢ sg to
subiektywne opinie na temat praktyczno-poznawczych aspektow naucza-
nia i uczenia sie przedmiotu. Grupujgc je w kregi tematyczne, mozna u-
stali¢ czestotliwos¢ pojawienia sie w dyskusjach o szkolnej edukacji ‘i-
terackiej okreslonych tematéow, a w ich obrebie ewolucje pogladow. Wy-
prowadzone na tej podstawie wnioski mogg nasung¢ mysl o skonstruowa-
niu koncepcji nauczania, czyli dedukcyjne uporzgdkowanego przeswiad-
czenia potoczno-doswiadczalnego o koniecznosci wprowadzenia zmian w
zakresie tresci, metod i srodkéw dydaktycznych w celu osiggnigcia zato-
zonych celow. Wyzszym poziomem uporzgdkowania twierdzen i ich wyja-
$nieniem odznacza sie teoria nauczania definiowania przez W. Pasterniaka
jako ,,(...) otwarty system dyrektyw dydaktycznych ,,prakseologicznych
i ich uzasadnien, dostosowanych do struktury specyficznego przedmiotu
i podmiotu, méwigcych o tym, jak ekonomicznie osiggngé¢ pozgdane ze
spolecznego punktu widzenia cele (wartosci)”4’. Hipotetyczng a zarazem
uproszczona rekonstrukejg procesu budowania teorii wiedzy dydaktycz-
nej o nauczaniu i uczeniu sie literatury w Polsce w latach 1918—1939

przedstawia schemat#4 na stronie 196.

Z przedstawionego schematu wynika, ze historia polonistyki szkol-
nej nie moze byé¢ wylacznie opisem pogladéw koncepcji i teorii dydak-
tycznych; czynnosci badacza powinny raczej zmierza¢ do odpowiedzi na
pytanie, jak wiedza o procesie nauczania i uczenia sie literatury wply-
wala w danym okresie na organizacje czynnosci dydaktycznych nauczy-
cieli i uczniow. Bez odpowiedniej swiadomosci metodologicznej wykona-
nie owego zadania jest wrecz niemozliwe, trzeba bowiem orientowac sig

' W. Pasterniak, Teoria dydaktyczna a praktyka nauczania-uczenia sie literatury.
nwoDydaktyka Literatury’, t. V, 1983, s. 154.
¢t Ibidem, s. 158.
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nie tylko w nowoczesnych badaniach historycznych, dydaktycznych oraz
normach ich stosowania w procesie poznania naukowego, lecz réwniez
trzeba zdawaé sobie sprawe z miejsca szeroko pojmowanej oswiaty w
procesie historycznym i roli ksztalcenia literackiego w edukacji kultu-
ralnej mlodziezy.4® Dopiero tak zorganizowany proces poznania jest, zda-
niem J. Topolskiego, przejawem dynamizmu samej nauki, a zarazem u-
widacznia jej podstawowsg ceche, ze ,(...) tworcg nauki jest nie tylko ten,
ktorego tezy sie przez diuzszy czas utrzymaly, dajac bezsposrednig pod-
stawe dla ich korektur, uzupelnien itd., lecz réwniez ten (nieraz nawet
w wiekszym stopniu), ktéry swymi tezami poruszy! nauke, wzbudzit dys-
kusje, inspirowal do nowych przemyslen.”’46

“% por.: J. Topolski, O przedmiocie...,, op. cit,, s. 176—177.
4. J. Topolski, Teoria wiedzy..., op. cit,, s. 290.
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THE HISTORY OF DIDACTICS OF POLICH LITERATURE IN THE
PRE-WAR POLAND. SEVERAL METHODOLOGICAL HYPOTHESES

This paper is an attempt to prove that it is imposible to develop science without
advances in methodology. The author tried to adopt the latest achievements in the
theoray of historical knowledge for the needs of history of teaching and learning
Polish literature. Having made use of the scientific publications by W. Pasterniak,
J. Topolski, J. Kmita, F. Grucza, the author put forward several methodological
hypotheses of research in the history of teaching and literature. These hypotheses
first of all deal with the theory of source knowledge, the defining of notions and
the principles of the reconstructions of the didactic process.

The paper constitutes an introduction to systematic research in the history of
dydactics of Polish literature in the pre-war Poland.



