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TERESA SWIĘTOSŁAWSKA

Z KRĘGU SPORÓW O HISTORIĘ LITERATURY 
W POLONISTYCE SZKOLNEJ DWUDZIESTOLECIA 

MIĘDZYWOJENNEGO

Koncepcja historycznoliteracka w dydaktyce literatury to 
przedmiot permanentnych sporów uzależnionych od zespołu czyn­
ników społecznych, politycznych i ogólnokulturowych. Rodowo­
dem sięga XIX wieku, początkowej fazy niewoli politycznej. Za­
kresem objęła niemal zupełnie tereny byłych zaborów, a zwłasz­
cza ziemie dawnej Galicji. Jako zjawisko dydaktyczne wytwo­
rzyła ją w kraju epoka pozytywistyczna, która wniosła do nauki 
scjentyzm, kult wiedzy ścisłej, uporządkowanej, a do twórczości 
artystycznej determinizm historyczno-genetyczny, zgodnie z za­
łożeniami metody Hipolita Taine’a1.

1 M. Kawczyński, Metoda Taine’a (1883), [w zbiorze:] Teoria ba­
dań literackich w Polsce. Wypisy, oprać. H. Markiewicz, t. 1, Kraków 
1960, s. 69.

2 M. Wiszniewski, Historia literatury polskiej, t. 1, 1840, s. 20.
3 I. Krasicki, O rymotwórstwie i rymotwórcach, Warszawa 1803 

(por. J. Wieleżyńska, Krasicki jako historyk i teoretyk literatury, 
„Pamiętnik Literacki” 1936, s. 627—645); T. Szumski, Krótki rys hi­
storii literatury polskiej od najpóźniejszych do teraźniejszych czasów, Ber­
lin 1807; J. Popliński, Nowe wypisy polskie. Część druga, zawierająca 
Historię prozy polskiej z wyimkami, Leszno 1838; K. W. Wóycicki, Hi­
storia literatury polskiej w zarysach, t. 1—4, 1845—1846.

Wiąże się także z rozwojem historii literatury jako nauki. 
Pierwszym badaczem, uczonym, który uświadomił sobie i innym, 
że „to co mamy, są to albo rozprawy o literaturze, żadnego z sobą 
związku nie mające, albo biografie uczonych, albo bibliografie, 
ale nie historia” był Michał Wiszniewski2. Przed jego Historią 
literatury polskiej istniały wydawnictwa o podobnych tytułach, 
mogły one jednak pełnić tylko funkcję wypisów historyczno-lite­
rackich dla dydaktyki szkolnej3. Potrzeba tego typu wydawnictw 
spowodowana została wprowadzeniem już w 1807 roku przez Izbę 
Edukacyjną, urząd 'kierujący szkolnictwem w Księstwie War­
szawskim, historii literatury polskiej jako samoistnego przedmio-
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tu4. Ustawa ta objęła zabór pruski i rosyjski. W Galicji nato­
miast, po reformie w roku 1848, obowiązywało nauczanie historii 
literatury polskiej oparte — ze względu na brak odpowiednich 
podręczników — na zasadzie układu chronologicznego tekstów5.

4 Od grudnia 1811 zwana Dyrekcją Edukacji Narodowej; współpracow­
nikami byli: S. Potocki, S. Staszic, S. B. Linde, K. Lelewel, O. Kopczyński.

5 U. Krauze, Kształtowanie się poglądów na cele i koncepcje nau­
czania literatury w szkole średniej (zarys historyczny), „Zeszyty Naukowe 
WSP w Opolu. Historia Literatury IV”, 1966, s. 191—219.

*> S. Tarnowski, O stanie obecnym historii literatury polskiej i jej 
potrzebach, [w zbiorze:] Teoria badań literackich w Polsce, t. 1, s. 56.

7 Uogólnienie to można wprowadzić jedynie przy równoczesnym za­
strzeżeniu, że tradycje ówczesnej szkoły średniej — rosyjskiej, austriac­
kiej i pruskiej — są niezwykle skomplikowane, m. in. ze względu na nie­
mal ustawiczną walkę o polską szkołę organizacji oświatowych, towarzystw 
pedagogicznych, reformatorów, wybitnych pedagogów czy wreszcie mło­
dzieży i wymagałyby odrębnych rozważań. Por. S. Wołoszyn, Dzieje 
wychowania i myśli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964.

8 Z połączenia Towarzystwa Historycznego Polskiego i Towarzystwa 
Literackiego Polskiego; prezesem dożywotnim był W. Czartoryski (syn 
A. J. Czartoryskiego), wiceprezesem A. Mickiewicz. Por. Nowy Korbut, t. 7, 
s. 88—92.

Owa zasada nauczania historii literatury, wówczas gdy poja­
wiały się sukcesywnie „obrazy”, „historie” i „zarysy” literatury, 
pretendujące do miana podręczników uniwersyteckich, okazała 
się niewystarczająca. Stanisław Tarnowski w swoim referacie 
wygłoszonym w 1884 roku na Zjeździe Historyczno-Literackim 
im. J. Kochanowskiego w Krakowie postulował „należyte (i na­
leżne młodzieży, jak i nauce) nauczanie historii literatury w szko­
łach średnich” według systematycznego kursu w kl. VI i VII 
gimnazjum6.

Zgromadzeni na Zjeździe historycy literatury z trzech zabo­
rów wypowiedzieli się także za tym stanowiskiem, przy czym 
miał to być odrębny przedmiot — wraz z pracami pisemnymi trzy 
godziny tygodniowo — prowadzony metodą wykładu. Niewąt­
pliwie na przyjęciu tej metody zaważył wpływ polonistyki uni­
wersyteckiej.

Tak więc do końca XIX wieku przyjmowanie koncepcji hi­
storycznoliterackiej w polonistyce szkolnej warunkowane było 
sytuacją polityczną, zarządzeniami instytucji oświatowych, po­
stulatami historyków i dydaktyków literatury7. Sprzyjał jej do­
minacji także kult tradycji w kręgach polskich emigrantów, 
o czym może świadczyć fakt utworzenia w Paryżu, jeszcze w okre­
sie romantyzmu, w roku 1854, Towarzystwa Historyczno-Lite­
rackiego8. Ale już fin de siècle przynosi zapowiedź najżarliw­
szych sporów. Przedmiotem staje się metoda wykładu, kwestio­
nowana jest celowość nauczania historii literatury z powodu ap­
riorycznego sposobu wprowadzania wiadomości.
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Tę rodzącą się koncepcję ze względu na przedmiot i treści 
nauczania, jakie postuluje (gruntowną znajomość jak największej 
liczby tekstów), cel finalny (kształcenie umiejętności analizy, sa­
modzielnego tworzenia syntez, przeżycia estetycznego dzieł lite­
rackich) można by określić mianem „lekturoznawczej”. Miała ona 
genetyczny związek z kierunkiem formalizmu dydaktycznego, 
odejściem od treści nauczania na rzecz kształcenia umiejętności, 
m. in. analizy, deklamacji, czytania, prymatu celów formalnych 
nad materialnymi.

Decydujący wpływ na upowszechnienie nowej koncepcji — 
jako opozycji wobec historii literatury ■— miała szkoła galicyj­
ska, korzystając w owym czasie z osiągnięć dydaktyków nie­
mieckich (T. Zillera i O. Willmana), którzy uznali za zbędny 
chronologiczny układ literatury, ale konieczne — przy lekturach 
tekstów — objaśnienia historycznoliterackie. Konsekwencją sta­
ło się usunięcie w Austrii, kierowane instrukcjami programowy­
mi, historii literatury ojczystej jako nauki szkolnej. Podobnie 
„plan nauki języka polskiego” na terenie Galicji jako cel naucza­
nia w kl. VI—VIII gimnazjum stawiał poznanie znaczących 
utworów literatury ojczystej, najważniejszych szczegółów bio­
graficznych z życia sławniejszych pisarzy i faktów z dziejów 
piśmiennictwa narodowego.

Reprezentatywny dla dyskusji na temat konieczności reformy 
szkolnictwa i metod nauczania, toczących się m. in. na łamach 
lwowskiego „Muzeum”, stał się referat R. Zawilińskiego W spra­
wie nauki literatury ojczystej w szkołach średnich9. Autor postu­
lował w nim uczynienie celem nadrzędnym nauczania literatury 
w szkole czytanie lektur w całości, z uwzględnieniem ich war­
tości etycznej i estetycznej, zdecydowanie przeciwstawiając się 
wprowadzaniu historii literatury jako samoistnego przedmiotu oraz 
metodzie wykładu prowadzącej do werbalizmu, komponowania 
obrazu dziejów literatury „z okruchów utworów i garści infor­
macji biograficznych o wątpliwych walorach dydaktycznych”10. 
Ale zarzuty owe — de facto — nie godziły w historię literatury, 
stąd kolejne postulaty podkreślały jej rolę w stwarzaniu syn­
tetycznego obrazu na podstawie gruntownej znajomości lektur, 
a także określały wiek odbiorcy, kiedy taka synteza byłaby moż­
liwa (ostatnia, najwyższa klasa, pracująca „z pomocą treściwego 

9 Wygłoszony na dwunastym Walnym Zgromadzeniu Towarzystwa 
Nauczycieli Szkół Wyższych we Lwowie w dniach 24 i 25 maja 1896, a opu­
blikowany w „Muzeum” z tegoż roku.

10 Ten sposób nauczania historii literatury — pisze dalej autor — 
przypomina historyka sztuki, „który by nas uczył rzeźby greckiej na pa­
luszku z nogi Wenery Milońskiej, malarstwa polskiego na mieczu Witol- 
dowym z Bitwy pod Grunwaldem Matejki, a architektury na jednym 
gzymsie katedry kolońskiej” — Z a w i 1 i ń s k i, op. cit., s. 455.

17*
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i metodycznego podręcznika”, zawierającego „przegląd historycz­
ny literatury [...] ze szczególnym uwzględnieniem dokonanej lek­
tury”11).

11 Ibidem, s. 463.
12 P. Chmielowski, Metodyka historii literatury polskiej, [w:] Pra­

ce z metodyki literatury i stylistyki. Wybór, oprać, i wstępem opatrzył 
K. Lausz, Warszawa 1961, s. 135.

13 P. Chmielowski, Poezja w wychowaniu, tamże, s. 129.
14 A. Baumfeld: O wykładzie historii literatury polskiej, „Nowe To­

ry” 1911, z. 1, s. 42—49, z. 2, s. 138—145; O metodzie wykładu literatury 
polskiej, tamże, z. 3, s. 253—260.

15 I. Chrzanowski, Historia literatury polskiej. Książka dla mło­
dzieży, cz. I: Literatura niepodległej Polski, Warszawa 1906 (rozważania 
historycznoliterackie oraz wyjątki z utworów).

16 A. B a u m f e 1 d, Uwagi o wykładzie literatury polskiej, „Nowe To­
ry” 1913, z. 8—9, s. 406—407.

17 Baumfeld, O wykładzie historii literatury polskiej, z. 1, s. 44.

Podobne stanowisko, nieco później, wówczas gdy koncepcja 
„lekturoznawcza” przenikać zaczęła do Królestwa Polskiego, 
zajął Piotr Chmielowski, autor pierwszej Metodyki historii lite­
ratury polskiej, wydanej w Warszawie w 1899 roku. Stwierdził, 
że
jeśli kto chce naprawdę poznać dzieje literatury, ten musi się zaznajomić 
z uczuciami, myślami i ideałami narodu, zawartymi w dziełach znakomi­
tych autorów, ten musi je sobie przyswoić na najwewnętrzniejszą treść 
swego umysłu12.

Znajomość historii piśmiennictwa — niezmiernie istotny 
składnik wykształcenia — jest możliwa dopiero po 16 roku 
życia (m. in. ze względu na stopień trudności związany z per­
cepcją literatury staropolskiej). Do tego czasu uczeń w wie­
ku lat 10—16 powinien poznawać i przyswajać teksty w myśl 
„starej, ale zdrowej maksymy: lepiej czytać mało a dobrze niż 
wiele a źle”13.

Przed wybuchem I wojny światowej warto jeszcze odnotować 
szereg publikacji Andrzeja Baumfelda (Boleskiego) na łamach 
warszawskich „Nowych Torów”. Przemyślenia w nich zawarte, 
w wielu punktach styczne z wcześniej charakteryzowanymi sta­
nowiskami, dotyczą sposobów nauczania historii literatury. Autor 
atakuje metodę wykładu14 jednocześnie negując wartość obowią­
zującego podręcznika Chrzanowskiego15:

Zdarzało mi się niejednokrotnie, że nowi uczniowie, zapytywani, co 
przerobili z literatury, odpowiadali: „Całego Chrzanowskiego”...16

Nie wchodzę w to, czy sądy p. Chrzanowskiego są słuszne, czy 
nie — ale sama metoda! Toż największe dla ucznia niebezpieczeństwo, 
sprzyjające lenistwu myśli, zabijanie wszelkiej samodzielności, wpajanie 
grzechu frazesu17.

Podobnie jak Piotr Chmielowski względami psychologicznymi, 
wysokim stopniem trudności motywuje postulat odrzucenia sy-



261

stematycznego, odrębnego kursu historii literatury polskiej w 
szkole średniej, a nawet chronologii, na rzecz zasady nadrzędno­
ści tematyki lub „pokrewnego zakresu formy”18 w celu możli­
wości osiągnięcia przeżycia estetycznego tekstów. Jednakże za­
kres proponowanych przez niego lektur, jak również postulowa­
ny indukcyjny tok przyswajania wiadomości, umożliwiał osiąg­
nięcie uogólnień, syntezy dzieła literackiego wzbogaconej o kon­
tekst historycznoliteracki19.

18 Ibidem, z. 2, s. 140.
19 Jak kamień należy „wstawić na powrót w koronę, z której został 

wyjęty”, tak utwór — po dokonaniu analizy — należy osadzić w życiu 
autora i epoki. Baumfeld, O metodzie wykładu, s. 258.

10 „Naczelnym założeniem psychologicznej estetyki jest wczuwanie się, 
głośna jest teoria wczuwania się Lippsa (Einfühlung), wczuwanie się jest 
według niego podstawowym warunkiem doznawania piękna” — L. Lang­
holz, Psychologia w badaniach literackich i w nauczaniu języka polskie­
go (wczoraj — dziś — jutro), „Polonista” 1939, z. 2, s. 65.

21 A. Małecki, O potrzebach historii literatury polskiej (1864), 
[w zbiorze:] Teoria badań literackich w Polsce, t. 1, s. 50—52.

22 J. Kleiner, Charakter i przedmiot badań literackich (1914), tam­
że, s. 205.

23 J. Kleiner, Analiza dzieła (1914), tamże, s. 222—223.
24 Wnuk historyka literatury i zbieracza folkloru K. W. Wóycickiego,

„Lekturoznawczy” kierunek reformy dydaktyki literatury 
miał również genetyczny związek z przełomem w metodologii 
badań literackich, zanikaniem metod historyczno-genetycznych 
na rzecz psychologicznych i monograficznych, pojawieniem się 
stanowisk idiograficznych i ergocentrycznych jako reakcji na po­
zytywistyczny determinizm oraz dominacją psychologizmu, intui- 
cjonizmu i estetyzmu w filozofii20. Potrzeba ujęć monograficz­
nych — autorów, tekstów, zjawisk literackich jako elementów 
tworzących historię literatury — została zasygnalizowana i rea­
lizowana już w drugiej połowie XIX wieku, m. in. przez Małec­
kiego21. Jego kontynuatorami byli Wilhelm Bruchnalski i Józef 
Kallenbach, a także uczeń tego ostatniego Juliusz Kleiner.

Samoistnym przedmiotem wiedzy o literaturze stało się dzie­
ło literackie „jako odrębna sfera rzeczywistości ludzkiej”22. Za- 
proponawany przez Kleinera model rozbioru tekstu literackiego, 
zgodny z tymi tendencjami, zaczął obowiązywać w dydaktyce 
literatury. Oparty na tendencjach Bergsonowskich, punktem wyj­
ścia czynił hipotetyczną, intuicyjną, wstępną syntezę i kolejno 
badanie szczegółów (sprawdzenie, zmodyfikowanie, rozszerzenie sądów, zbli­
żenie do naukowej pewności); skonstruowanie i odczucie możliwie najbo­
gatszej całości psychicznej, jaką wytworzyć zdoła zawartość tekstu — ca­
łości jak najściślej z tekstem związanej i jak najbliższej dziełu w świado­
mości twórcy23.

W myśl tych tendencji i postulatów opracowany został już po 
I wojnie Rozbiór literacki w szkole K. D. Wóycickiego24. W roz-



262

dziale pierwszym, zatytułowanym „Historia literatury czy litera­
tura”, autor opowiada się zdecydowanie za tym drugim rozstrzyg­
nięciem powołując się na poglądy dydaktyków francuskich, 
szwajcarskich i niemieckich; jako argument podaje konieczność 
wprowadzenia zasady bezpośredniego zetknięcia z dziełem literac­
kim, umożliwiające osiągnięcie przeżycia estetycznego. Konse­
kwencją takiego stanowiska są żądania zastąpienia wykładu meto­
dą heurezy oraz dyskusją23 * 25 przy analizie utworów oraz takich wy­
dawnictw tekstów do użytku szkolnego, które zawierałyby życio­
rysy pisarza, portrety z okresu powstawania dzieła, „wyznania” 
autora co do genezy utworu, a po tekście dodatkowy materiał 
umożliwiający syntezę historycznoliteracką, dotyczącą jednak tyl­
ko dzieła. Stąd z krytyczną oceną spotkało się wydawnictwo Arcy­
dzieł pisarzy polskich i obcych. . . dla szkół średnich i zakładów 
pokrewnych F. Westa ze względu na zbyt obszerne wstępy unie­
możliwiające samodzielność analizy, a aprobatę zyskał podręcznik 
Historii literatury polskiej XIX wieku L. Komamickiego, w któ­
rym zagadnienia historycznoliterackie sprowadzone zostały tylko 
do dzieła (komentarz, pytania heurystyczne główne i pomocni­
cze)26.

znakomity nauczyciel i dydaktyk, najprawdopodobniej z nowymi prąda­
mi w nauczaniu zetknął się w czasie studiów filozoficznych i literaturo­
znawczych w Krakowie (drugi fakultet, po studiach prawniczych w War­
szawie) — Z. Jagoda, Kazimierz Wóycicki jako pedagog i dydaktyk, 
„Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie” 1962, z. 12, s. 57—76.

25 Zaleca ją także J. Krzyżanowski w artykule Kilka słów w 
sprawie nauki o literaturze w szkole średniej „Przegląd Warszawski’’ 1923, 
'iir 22, s. 72—95.

26 Postulaty te niemal zupełnie zrealizowała w latach 1928—1933 Bi­
blioteka Polska. Edycje tekstów tego instytutu wydawniczego zawierały 
w przypisach uwagi o autorze i utworze z uwzględnieniem ewolucji sądów, 
ocenę atmosfery duchowej i literackiej epoki, a także bogaty materiał 
ilustracyjny, np. reprodukcje, ryciny, zdjęcia z przedstawień teatralnych 
etc.

27 K. Wóycicki, Rozbiór literacki w szkole. Podręcznik dla nauczy­
cieli, Warszawa 1920—1921, s. 86.

Uwag powyższych nie należy jednak interpretować jako od­
rzucenie przez Wóycickiego historii literatury. Podobnie jak jego 
poprzednicy (m. in. Chmielowski) twierdził, że jest ona
nadbudową nieco luksusową w szkole średniej, zapuszczać się więc można 
w nią tylko tam, gdzie uczeń posiada w umyśle spory zasób materiału do 
badań i porównań i gdy wskutek tego wnioski zjawiają się niejako samo­
rzutnie27.

Uwzględnia więc autor w „schemacie” rozbioru — rozdział 
trzeci — analizę historycznoliteracką (genezę dzieła, Wpływy lite­
rackie, stosunek treści i formy danego dzieła do innych utworów 
tego samego autora, wpływ na literaturę późniejszą i stosunek 
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do współczesności) oraz syntezę (znaczenie dzieła w życiu i twór­
czości autora, rola w rozwoju rodzaju literackiego, miejsce w cią­
gu ewolucyjnym gatunku, znaczenie dla literatury, stylu, sztuki 
danej epoki). Jest to jednakże kontekst historycznoliteracki — 
biograficzny i pozabiograficzny — zastosowany wyłącznie do 
utworu, z jednoczesnym zastrzeżeniem, że „rozbiór historyczno­
literacki [.. .] musi się rozpoczynać stosunkowo późno, w wyż­
szych dopiero klasach gimnazjalnych, [. . .] musi zamykać się 
w szczupłych granicach”28.

28 Ibidem, s. 85.
29 Ibidem, s. 5.
co I. Chrzanowski: Rozbiór literacki w szkole, „Rzeczpospolita” 

1921. nr 170, s. 4; Historia literatury czy literatura, tamże, nr 171, s. 4—5.
31 Poglądy te w dydaktyce literatury były odbiciem walki z tzw. 

„wpływologią” jako skrajną odmianą kierunku genealogicznego w metodo­
logii badań.

32 B. Nawroczyński, Na marginesie programu języka polskiego 
dla gimnazjum wyższego, „Przegląd Pedagogiczny” 1921, s. 116—128.

Optymistyczna nadzieja, wyrażona na początku tekstu, że 
„dyskusja nad zagadnieniem, czy nauka literatury ojczystej w 
klasach wyższych szkoły średniej ma polegać na kursie ciągłym 
historii literatury, czy też analizie dzieł literackich, dobiegła, zda­
je się końca”29, okazała się przedwczesna. Dowodzą tego m. in. 
recenzje książki Wóycickiego pióra Ignacego Chrzanowskiego30. 
Pierwsza z nich, entuzjastyczna, podkreślała elementy jej nowa­
torstwa, mające „niepospolitą doniosłość pedagogiczną”, zawie­
rała aprobatę stanowiska, że przy analizie szkolnej ważniejsza 
z merytorycznego punktu widzenia i wartościowsza ze względów 
wychowawczych jest kwestia wykazania stopnia oryginalności ja­
kiegoś autora niż udowadnianie „pożyczek i reminiscencji”31. 
W drugiej, polemicznie zatytułowanej — podobnie jak pierwszy 
rozdział Rozbioru. . . — Historia literatury czy literatura, Chrza­
nowski podjął się obrony historii literatury w nauczaniu, równo­
cześnie oponując przeciw stanowisku „lekturoznawczemu” Boh­
dana Nawroc-zyńskiego32. Nie negując słuszności założenia, że 
uczniowie nade wszystko czytać powinni wybrane arcydzieła lite­
ratury, aby nauczyli się sztuki właściwego ich odbioru, stwier­
dził niemożliwość preferowania bez zastrzeżeń formalizmu, przy­
swojenia wszelkiej wiedzy humanistycznej — w dydaktyce szkol­
nej — drogą indukcji. Bezzasadność poglądów Nawroczyńskie- 
go wykazał na drodze analogii do historii narodu, której nau­
czanie także, w tym kontekście, należałoby usunąć z programów. 
Następnie zaproponował rozwiązanie wręcz znakomite i szokują­
ce prostotą: jeśli wiele argumentów, z którymi trudno nie zgo­
dzić się, przemawia przeciw historii literatury podawanej me­
todą wykładu a priori, nie należy skazywać jej na banicję, ale 
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zreformować sposób nauczania i ograniczyć tak, aby nie ona, lecz 
lektura stanowiła dominantę nauki o literaturze. Wtedy na dy­
lemat postawiony w tytule artykułu i książce Wóycickiego odpo­
wiedzieć można: literatura i historia literatury.

Koronny argument za historią literatury, przytoczony wów­
czas, jest uniwersalny, nie podlega dyskusji, niezależnie od re­
form, które się przygotowuje, koncepcji, które się tworzy, celów, 
które się stawia:

To trudno: są rzeczy, o których człowiek kulturalny powinien przy­
najmniej choć raz w życiu (...] słyszeć. La noblesse oblige. Jeżeli się jest 
Polakiem [...] to trzeba wiedzieć, że Polska już w XV wieku miała 
Długosza, a już w XVI wieku — Modrzewskiego, choćby się nawet miało 
nie czytać ani jednego urywku z Kroniki sławnego Królestwa Polskiego 
i z dzieła O naprawie Rzeczypospolitej; jeżeli się jest Polakiem, to trzeba 
wiedzieć, jakim błogosławieństwem była dla Polski porozbiorowej twór­
czość Niemcewicza, choćby się nawet jego utworów nie znało33.

33 Chrzanowski, Historia literatury czy literatura, s. 5.
34 E. G r o e 1 e, Jak prowadzić naukę języka polskiego, ażeby dzieci 

poznały piśmiennictwo ojczyste?, „Przyjaciel Szkoły” R. I: 1922, z. 13, 
s. 165—169, z. 14, s. 185—189.

35 Wskazówki metodyczne do programu gimnazjum państwowego. Ję­
zyk polski. (Gimnazjum wyższe), Warszawa 1923. Napisał K. Wojcie­
chowski z udziałem S. Szobera oraz B. Nawroczyńskiego. Zaleca 
w nich, poczynając od klasy VI gimnazjum, tj. od 15 roku życia, zasadę 
chronologii w układzie lektur. Przeciwstawia się samodzielnym wykładom 
z historii literatury, twierdząc, że „na właściwą historię literatury będzie 
czas w uniwersytecie” (s. 66).

“Krzyżanowski, op. cit.

Obydwie tak diametralnie różne, kontrowersyjne koncepcje 
prowokowały do zajęcia stanowiska powodując równocześnie wy­
suwanie innych przedmiotów sporu, m. in. zasad nauczania lite­
ratury i pracy nad dziełem literackim34. Wynikający ze stopnia 
trudności sceptycyzm wobec historii literatury rozumianej jako 
przedmiot nauczania dzielił z autorem Rozbioru. . . Konstanty 
Wojciechowski w wydanych w 1923 roku Wskazówkach meto­
dycznych do programu gimnazjum państwowego35.

W tym samym jednak roku nastąpiło zachwianie się koncep­
cji „lekturoznawczej”, zapowiadające jej zmierzch i kolejny etap 
sporów. Przyczynił się do tego Julian Krzyżanowski36 broniąc 
miejsca historii literatury w nauczaniu po tej linii, po której 
Wóycicki ją zaatakował — zasady przeżycia estetycznego. Auto­
rytatywnie stwierdził, że przy analizie tekstów
trzeba znać na wylot prądy umysłowe, upodobania estetyczne etc. danej 
epoki, zasadnicze zręby poglądu autora na świat, ową dziedzinę zagadnień, 
których systematycznym zbadaniem i wyjaśnieniem zajmuje się historia 
literatury — dopiero wówczas pozorne dziwactwo wystąpi już to jako 
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świadoma i celowa stylizacja, już to jako konsekwentne, na mnogich fak­
tach wsparte stanowisko autora. O ile tego warunku się nie spełni, wów­
czas wszelkie „przeżycie estetyczne” będzie bezwartościową — w szkole 
niedopuszczalną — impresją, dowolnością, a niejednokrotnie fałszem37.

37 Ibidem, s. 82.
38 T. Czapczyński: Metodyczny rozbiór „Pana Tadeusza” w for­

mie pytań, Warszawa—Kraków 1920; Metodyczny rozbiór powieści „Ogniem 
i mieczem” H. Sienkiewicza, Warszawa 1922.

89 S. Adamczewski, Zbiór zadań i pytań z literatury polskiej dla 
uczniów szkoły średniej, Lwów—Warszawa 1922.

40 K. W ó y c i c k i, Cele i charakter nauczania literatury w szkole 
średniej, [w zbiorze:] Pamiętnik I Ogólnopolskiego Zjazdu Polonistów 
w Warszawie w dniach 24, 25 i 26 kwietnia 1924 roku, Lwów—Warszawa 
1925, s. 1—20.

41 Z. Łempicki, Nauka literatury w szkole średniej a uniwersytet, 
tamże, s. 20—39.

42 „Namacalnym dowodem udałej heurezy” — pisze Łempicki — by­
wały np. wykresy stosunku „akcji erotycznej i politycznej w Ogniem 
i mieczem” w zeszycie trzynastoletniej dziewczynki czy krzywa bólu Ko­
chanowskiego po stracie Urszulki. W ten sposób „zamiast budzić zamiło­
wanie do niej [literatury — przyp. T. S.] zabija je względnie budzi zamiło­
wanie do rysunków”. Ibidem, s. 26, 27.

43 Wóycicki, Cele i charakter, s. 12.
44 Ibidem, s. 15.

Logiczną konsekwencją tych poglądów stało się zanegowanie 
wartości tzw. metodycznych rozbiorów pojedynczych tekstów38, 
a także zbiorów pytań kontrolnych, sprawdzających wiadomości 
uczniów39, praktycznej ilustracji tez Wóycickiego, ze względu na 
daleko idące uszczegółowienie pytań, które dotyczyły głównie 
przebiegu wydarzeń, ujętych w ciąg przyczynowo-skutkowy.

Sposobowi realizowania zasady przeżycia estetycznego, 'postu­
lowanej przez Wóycickiego jako cel nadrzędny w nauczaniu lite­
ratury także na I Ogólnopolskim Zjeździe Polonistów w War­
szawie w 1924 roku40, przeciwstawił się Zygmunt Łempicki41. 
Wątpliwości jego dotyczyły kształcenia wrażliwości estetycznej 
metodą heurezy, pytań naprowadzających oraz wskazywały na 
niebezpieczeństwo pojawienia się niepożądanego zjawiska egzal­
tacji przy nadaniu tej zasadzie roli nadrzędnej42. Drugą płasz­
czyzną sporu stała się metoda nauczania literatury. Sam Wóycic- 
ki przyznał, że „analiza zbyt wyłącznie opanowuje praktykę szkol­
ną ze szkodą dla syntezy”, a w rezultacie „nasza analiza i nasza 
metoda dyskusyjna są to osoby [...] nieco skompromitowane”43 — 
popadają w skrajność: albo sa zbyt szczegółowe, albo zbyt po­
wierzchowne. Ponadto wadą wówczas stosowanej metody dysku­
syjnej było to, że „w formie pytań nauczyciel daje uczniom go­
towe odpowiedzi”44.

Poza tym Łempicki wykazał, że kryterium stopnia trudności, 
skoro staje się zasadniczym zarzutem wobec historii literatury, 
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powinno obowiązywać także w przypadku „rozbioru”, ponieważ 
niektóre z jego elementów wymagają poznania sensu stricto nau­
kowego: „na podstawie tego doskonałego schematu podjąłbym 
się analizy dopiero na ćwiczeniach seminaryjnych dla zaawan­
sowanych”45. Podobnie realizowanie zasady non multa sed mul­
tum czy emocjonalnego wchłaniania litertury niekoniecznie musi 
oznaczać uczynienie punktem wyjścia i dojścia tekstu, bo:

45 Ł e m p i c k i, op. cit., s. 32.
46 Ibidem, s. 25.
47 Zajęła ona miejsce wcześniej istniejącej, od 1919 roku, idei wycho­

wania narodowego. Zob. M. Lipowska, Koncepcje wychowania w pol­
skich programach szkolnych okresu międzywojennego, „Rozprawy z Dzie­
jów Oświaty” 1969, t. XII, s. 3—48. Interpretacje pojęć państwa i wycho­
wania w: J. By stroń, Szkoła i społeczeństwo, Warszawa 1930; J. C h a- 
ł a s i ń s k i, Państwo i wychowanie państwowe, „Kultura Pedagogiczna” 
1933, s. 380—407; Z. Mysłakowski, Państwo i wychowanie, Warsza­
wa 1935.

48 K. Kosiński, Wychowanie obywatelskie a nauka historii litera­
tury w szkole średniej, „Zrąb” R. I: 1930, t. 2, s. 188—209.

49 W. B a r b a s z, System czy historia literatury polskiej w szkole
średniej, „Przegląd Humanistyczny” R. V: 1930, s. 1—6.

ro S. Kolbuszewski, O nauczanie literatury polskiej, „Przegląd 
Pedagogiczny” R. XLVI: 1927, nr 7, s. 165.

Czy wszystko, co jest w utworze literackim, jest prawdą? Czy każdy poeta, 
piszący pieśni żołnierskie, był na wojnie, a piszący pieśni pasterskie był 
pasterzem?46

Ergo: nawet przy analizie estetycznej utworu literackiego 
pewna doza wiadomości historycznoliterackich jest niezbędna.

Toteż do roku 1930 — data II Ogólnopolskiego Zjazdu Polo­
nistów — przeważała tendencja zastosowania zasady aurę a me- 
diocritas, połączenia obu koncepcji. Wynikało to z docenienia 
wartości wnikliwej analizy jak największej liczby tekstów po­
szerzonej o tło historyczne. Ugruntowaniu pozycji historii lite­
ratury w nauczaniu sprzyjała także rodząca się po roku 1926 idea 
wychowania państwowego, podporządkowująca konsekwentnie 
treści kształcenia, podobnie jak w Niemczech Deutschkunde47. 
Dostrzeżone zostały aspekty wychowawcze (oddanie „ducha” na­
rodu, patriotyzm) ujęć genetycznych, ewolucyjnych nauki o li­
teraturze48. Jednocześnie wysunięto postulat uwzględnienia w 
programach klasycznego kanonu literatury powszechnej z uwagi 
na uniwersalne wartości wielu dzieł49, a ponadto stworzenie moż­
liwości porównawczego traktowania literatury i kultury50 *. Tak 
rozległa wiedza — gruntowna znajomość kultury polskiej na tle 
kultury europejskiej — miała być wprowadzona na lekcjach ję­
zyka polskiego i historii przy pełnej korelacji między tymi przed­
miotami.

W ten sposób zarysowała się nowa, kulturoznawcza koncepcja 



267

nauczania literatury, której zwolennikami byli Z. Łempicki, 
J. Hulewicz, S. Kawyn i — w fazie początkowej — J. Saloni. 
Ostatecznie określona w 1930 roku, wchłonęła koncepcję histo­
rycznoliteracką. Tym przełomowym wydarzeniem stał się referat 
znakomitego germanisty Zygmunta Łempiokiego pt. Polska i pol­
skość w nauczaniu polskiego, wygłoszony na II Ogólnopolskim 
Zjeździe Polonistów w Krakowie, zorganizowanym w czterech- 
setną rocznicę urodzin Jana Kochanowskiego. Wobec przygoto­
wanej reformy szkolnictwa51 znowu w centrum uwagi znalazły 
się spory o treści nauczania. Postulaty Łempickiego dotyczyły 
„syntetycznego ogarniania całości” oraz „dążności do samopozna- 
nia narodowego i poznania narodów obcych”52.

61 Tzw. reforma jędrzejewiczowska (od nazwiska J. Jędrzejewicza, dy­
rektora gimnazjum im. Konarskiego w Warszawie, a następnie ministra 
WRiOP) objęła w 1932 r. szkoły podstawowe, natomiast w 1937 szkoły 
średnie.

62 Z. Łempicki, Polska i polskość w nauczaniu polskiego, [w zbio­
rze:] Pamiętnik II Ogólnopolskiego Zjazdu Polonistów w Krakowie w 
dniach 6 i 7 czerwca 1930 roku w 400 rocznicę urodzin Jana Kochanow­
skiego, red. M. Tazbir, Warszawa—Lwów 1931, s. 20.

53 Pod wpływem sformułowania H. Ri c k er ta, Die Grenzen der na­
turwissenschaftlichen Begriffsbildung, Tübingen 1921. L. Langholz, Dy­
daktyka literatury polskiej a metodologia badań literackich, „Polonista” 
1936, z. 1, s. 4.

54 Łempicki, Polska i polskość, s. 21.
56 J. Jędrzejewicz: Współczesne zagadnienie wychowawcze, 

„Zrąb” R. I: 1930, t. 1, s. 6—-20; Wychowanie państwowe, tamże, t. 3, s. 311.
56 „Głównym celem nauczania polskiego musi być zrozumienie dzi­

siejszego życia narodu i przygotowanie do niego” — Łempicki, Pol­
ska i polskość, s. 21.

Koncepcja kulturoznawcza w nauczaniu literatury była kon­
sekwencją kolejnych zmian w metodologii badań literackich, 
traktowania dzieła jako wytworu kultury, źródła poznania prze­
jawów duchowego życia narodu i uczynienia celem analizy gene­
zy utworu na tle pozaliterackich zjawisk życia53. Wyrastała tak­
że z założeń pedagogicznych i dydaktycznych, że „kształcić to 
znaczy kształtować duszę przez uczucie [. ..] W tym kształceniu 
kulturze ojczystej przypada rola decydująca”54, z wcześniej już 
sygnalizowanych idei wychowania narodowego i państwowego55.

W dydaktyce literatury zaistniała antynomia między histo- 
ryzmem a aktualizmem, postulatem doboru treści polonistycznej 
wokół hasła „Polska i jej kultura” przy jednoczesnej aktualiza­
cji tekstów ze względów estetycznych lub ideowych56 * *.

Opozycją wobec koncepcji kultur oznawczej, a w tym histo­
rycznoliterackiej jako jej części, stała się, zaproponowana w toku 
dyskusji nad projektem programu nauki języka polskiego na II 
Zjeździe, psychologiczna odmiana wcześniejszej koncepcji „lek- 
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turoznawczej”. Przedmiot sporu uległ jednakże zmianie. Po raz 
pierwszy w tak zdecydowany sposób upomniano się o właściwe 
miejsce w nauczaniu języka polskiego dla nauki mówienia i pisa­
nia oraz ortografii, traktując kształcenie sprawności językowej 
jako zadanie finalne szkoły średniej, wynikające z faktu koniecz­
ności posługiwania się przez obywateli scalonej Polski językiem 
ogólnonarodowym, oczyszczonym z obcych naleciałości57. Pod­
kreślono także znaczenie właściwego doboru lektur dla kształto­
wania osobowości ucznia. Ze względu na owe wychowawcze as­
pekty literatury bronił autonomiczności dzieła literackiego Wła­
dysław Szyszkowski58.

67 W. Szyszkowski, Najpilniejsze postulaty nauki języka pol­
skiego w szkole średniej, [w zbiorze:] Pamiętnik II Ogólnopolskiego Zjaz­
du, s. 83—101. Podobne stanowisko zajął J. S a 1 o n i, O nowe zasady kon­
strukcyjne programu nauki języka polskiego w seminariach, tamże, s. 
71—83.

68 Szyszkowski, op. cit.
“Saloni, op. cit.
80 Dzieło literackie jako: obraz przeżyć autora i jednostki percypują- 

cej; praca nad dziełem jako proces psychiczny — percepcja także; ściśle 
określona treść świadomości jednostkowej i zbiorowej; dokument psycho­
logiczny. Langholz, Psychologia w badaniach literackich.

61 Referat J. Saloniego zawierał propozycje programowe dla semina­
riów nauczycielskich.

82 K. P i ę k o ś, Historia literatury czy lektura?, „Przegląd Peda­
gogiczny” R. XLIX: 1930, nr 36, s. 830.

83 J. Hulewicz, O przebudowie studium polonistycznego w szkole 
ogólnokształcącej, „Ruch Pedagogiczny” 1933, nr 2, s. 49—65. Recenzje pod-

Historycznemu ujmowaniu zjawisk literackich — na niższych 
szczeblach nauczania — przeciwstawił się również Juliusz Salo- 
ni59. Przy doborze programowych treści nauczania rolę nadrzęd­
ną, jego zdaniem, powinna spełniać zasada psychologizmu, istot­
ne miało być nie poznanie przedmiotu literatury lub kultury, 
lecz poziom psychicznych predyspozycji ucznia. Genezę takiego 
stanowiska wyjaśnia Langholz, wskazując na związek teorii nau­
czania literatury z psychologicznym aspektem jej metodologii60. 
Nie znaczy to jednak, że Saloni opowiedział się za usunięciem 
z programu historii literatury. Doceniał bowiem jej wartość 
w tworzeniu ogólnej syntezy, która uzupełniałaby luki wynikają­
ce z fragmentaryczności wiedzy, na kursie najwyższym, piątym61.

Nowe koncepcje nauczania, zaproponowane w czasie II Ogól­
nopolskiego Zjazdu Polonistów, wywołały reperkusje m. in. w 
formie dylematu, jakie przyjąć kryterium przy zastosowaniu za­
sady reprezentatywności autorów i dzieł: historycznoliterackie 
czy krytyczno-estetyczne62, a także jakie miejsce w treściach 
nauczania wyznaczyć współczesności i przeszłości.

Ciekawą kompromisową propozycję, mieszczącą się w ramach 
koncepcji kulturoznawczej, wysunął Jan Hulewicz63. Postulował 
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trzy bloki tematyczne, które wchodząc w miejsce zredukowanej 
do właściwych proporcji literatury romantyzmu obejmowały by 
kulturę wieku złotego, polskiego oświecenia, pozytywizmu z obra­
zem kultury współczesnej, uwzględniającym rolę poezji roman­
tycznej.

Urealnieniu koncepcji kulturoznawczej sprzyjały także wy­
dawnictwa takich pozycji, jak Dzieje kultury polskiej A. Briick- 
nera, Kultura staropolska w opracowaniu zbiorowym, Polska, jej 
dzieje i kultura od czasów najdawniejszych aż do chwili obecnej 
pod redakcją S. Lama, Dzieje obyczajów w dawnej Polsce 
(w. XVI—XVIII) J. S. Bystronia. Jednakże możliwość zastoso­
wania jej w praktyce szkolnej budzić zaczęła poważne wątpliwo­
ści dydaktywów i historyków literatury, a przede wszystkim Klei­
nera, ze względu na łatwość uczynienia z nauki języka polskie­
go ancilla historiaeei, tym większą, że odrzucone zostały dezyde­
raty zwiększenia siatki godzin z trzech do sześciu tygodniowo. 
Nierealność tej koncepcji uwypukliły także cele nauczania, sfor­
mułowane w Programie nauki w gimnazjach państwowych. Ję­
zyk polski (projekt) z 1933 roku, przerastające możliwości ich 
realizacji przez przeciętnego nauczyciela polonistę63 64 65.

kreślające wartość użyteczną tej broszury: J. S a 1 o n i, Jan Hulewicz 
„O przebudowie studium polonistycznego w szkole ogólnokształcącej”, „Po­
lonista” R. III: 1933, z. 3, s. 120—122; (b.a.), Historia literatury czy historia 
kultury?, „Przegląd Pedagogiczny” R. LII: 1933, z. 13—14, s. 154; S. K a- 
wyn, „Ogniwo” R. XIII: 1933, nr 10, s. 243—244. Jedyna nieprzychylna: 
M. Kridl, Reforma polonistyki, „Wiadomości Literackie” 1933, nr 31, 
s. 4 (postulat wprowadzenia metod literackich zamiast „kulturalnych” czy 
„socjologicznych”).

64 „Pamiętać dziś o tym należy, dziś, gdy walka z historią literatury 
przeszła dziwnie w chęć — podporządkowania literatury, którą pozbawia 
się historii własnej, ramom ogólnym historii”. J. Kleiner, Godziny ję­
zyka polskiego a budowanie kultury, „Pion” R. I: 1933, nr 1, s. 1.

65 K. Kosiński, Zagadnienie problematyki historii literatury pol­
skiej, „Zrąb” 1936, nr 1/25, s. 26—50.

66 K. Irzykowski, Dyskusja w Akademii Literatury o progra­
mach nauki języka polskiego, „Pion” 1934, nr 2, s. 5—6.

” Ibidem, s. 6.

Na przełomie lat dwudziestych i trzydziestych do sporów 
o treści programowe w nauczaniu języka polskiego włączyła się 
grupa literatrów66, opowiadając się za ahistoryzmem korespon­
dującym z zasadą przechodzenia „od prostego do bardziej zło­
żonego”, umożliwiającym pełne wykorzystanie literatury do 
kształtowania kultury estetycznej, zdolności przeżyć i uczuć wyż­
szych, jak „przyjaźń, miłość, cisza, los”67, a materiału pozaliterac- 
kiego do ćwiczeń w pisaniu, m. in. listów. Argumenty owe wy­
sunęli Zofia Nałkowska i Karol Irzykowski. Jedynie Bolesław 
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Leśmian zaakceptował bez zastrzeżeń stanowisko Kleinera68, bro­
niącego miejsca historii literatury w polonistyce szkolnej i auto- 
nomiczności jej celów.

68 Referat Kleinera, stanowiący wprowadzenie do dyskusji, obejmo­
wał przemyślenia zawarte w uprzednio drukowanym artykule Godziny ję­
zyka polskiego a budowanie kultury.

69 Kolbuszewski, op. cit., s. 164—166.
70 Irzykowski, op. cit., s. 5.
71 K. Irzykowski, Monachomachia humanistyczna. (Ze zjazdu na­

ukowego im. Ignacego Krasickiego odbytego w dniach od 8 do 10 czerwca 
rb. we Lwowie), „Pion” 1935, nr 26, s. 2 (cz. I), nr 27, s. 2 (cz. 2). Zawie­
ra sprawozdanie z wystąpień m. in. J. Kleinera, M. Kridla, W. Szyszkow- 
skiego, publikowanych następnie w „Pamiętniku Literackim” 1936.

72 M. Kridl, Podstawy nauki o literaturze, „Pamiętnik Literacki” 
1936, s. 291—298.

73 J. Kleiner, Historyczność i pozaczasowość w dziele literackim, 
tamże, s. 236.

74 Ibidem, s. 237.

Jeszcze przed 1930 rokiem sygnalizowana konieczność 
uwzględnienia w programach — w szerszym zakresie — litera­
tury współczesnej69 70 najostrzejszy wyraz przybrała w wystąpie­
niach Juliusza Kadena-Bandrowskiego, postulującego zrezygno­
wanie z badań „piękności dzieł literackich jako takich”, czyli ana­
liz tekstów, wyłączenie lub znaczne ograniczenie literatury daw­
nej, a także „uatrakcyjnienie” przez nauczyciela pracy nad lite­
raturą staropolską według następującej „recepty”:

Czytając z uczniami Boga Rodzicę, opowie, jak to ją wojsko polskie 
śpiewało przed bitwą pod Grunwaldem. Czytając z nimi Reja, powie im bez 
ogródek, że to przecież taka zabawna chamska gwara {...] I na miłość bos­
ką, nie trzeba uczniów z góry straszyć, że to „perła” [Pan Tadeusz — przyp. 
T. S.], trzeba z nimi mówić po ludzku™.

Pretekstem do ostatniej z okresu dwudziestolecia międzywo­
jennego „monachomachii humanistycznej” stał się zjazd naukowy 
im. I. Krasickiego we Lwowie w roku 193571. Aczkolwiek spór do­
tyczył przede wszystkim przedmiotu badań w nauce o literatu­
rze, można rozpatrywać go także w aspekcie koncepcji histo­
rycznoliterackiej w nauczaniu.

Poglądy Manfreda Kridla, reprezentanta kierunku formali- 
stycznego72, poddał krytycznej ocenie Kleiner. Stwierdził, że cho­
ciaż na literaturę składają się z pewnością dzieła o unikalnej 
wartości, niepowtarzalne w swym pięknie, to jednak były one 
determinowane określoną rzeczywistością. A więc jeśli dzieło 
istotnie może być rozpatrywane w izolacji od rzeczywistości, gdy 
chodzi o „intuicyjne ujęcie jednoczącej logiki immanentnej”73 to 
następnie należy te hipotezy — drogą badania, analizy i interpre­
tacji — zweryfikować. Wtedy „musi uznanie ponadhistoryczności 
ustąpić w dziedzinie badań uznaniu ich historyczności”74 przy 
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czym historyczność owa będzie odmienna od pozytywistycznej 
z racji przeniesienia jej „w sferę rzeczywistości estetycznej”, ob­
serwacji wnikania faktów historycznych w strukturę dzieła za­
miast traktowania tekstów jako obrazu dziejów75.

76 „Umysł nasz, jak żąda dla dzieła tła poznawczego, tak żąda dla nich 
włączenia w tok kształtujących je ludzi i faktów, żąda — skonstruowa­
nia genezy. Choćby — fikcji genezy. Jest to warunek zżycia się z dzie­
łem” — ibidem, s. 239.

76 M. Kridl, Podstawowe zagadnienia nauki o literaturze, [w:] 
Irzykowski, Monachomachia humanistyczna, nr 26, s. 2.

77 W. Szyszkowski, Dydaktyczne podstawy nauczania literatury 
w szkole średniej a zakres i metody nowych badań literackich, „Pamiętnik 
Literacki” 1936, s. 595.

Wbrew tak oczywistym argumentom Kleinera, a nawet przy­
chylnemu stanowisku Kridla wobec historii literatury w nau­
czaniu („Uprawiajmy historię literatury a nie kultury. Pozostań­
my na swoim podwórku”76) Władysław Szyszkowski — ówczesny 
instruktor Ministerstwa Wyznań Religijnych i Oświecenia Pu­
blicznego — konsekwentnie, podobnie jak w czasie II Zjazdu 
Polonistów, reprezentował poglądy ahistoryczne, broniąc pozycji 
dzieła literackiego „jako całości samoistnej i w sobie zamknię­
tej”77 zgodnie z zasadami bezpośredniego przeżycia i poglądo- 
wości.

Ostatnie programy w okresie dwudziestolecia międzywojen­
nego dla szkół średnich, jako finalny etap reformy jędrzejewi- 
czowskiej, także wskazywały na to, że współegzystencja dydak­
tyczna koncepcji kulturoznawczej i historycznoliterackiej była 
niemożliwa. Ze względu na przeciążenie programu materiałem 
nauczania rzetelne usystematyzowanie wiadomości stawało się 
fikcją, aczkolwiek ujęcia chronologiczne z pewnością do tego pro­
wokowały. Ponadto nauczanie historii literatury komplikowała 
wprowadzona przez Jędrzejewicza dwudzielność szkoły średniej: 
czteroletniego gimnazjum i dwu- lub trzyletniego liceum, przy 
czym Instrukcja 308 z dnia 17 lipca 1937 roku, zamieszczona 
w Dzienniku Urzędowym MWRiOP zalecała stosowanie tych sa­
mych podręczników (M. Kridla, L. Komarnickiego oraz J. Klei­
nera, J. Balickiego i S. Maykowskiego) dla obydwu typów szkół.

Rekapitulując powyższe uwagi można stwierdzić, że w sporze 
o miejsce historii literatury w nauczaniu w okresie od połowy 
XIX do końca lat trzydziestych XX wieku daje się wyodrębnić 
kilka etapów. W pierwszym z nich, trwającym do schyłku XIX 
wieku, dominowało stanowisko historycznoliterackie jako logicz­
na konsekwencja kursu filozofii pozytywnej, rozwoju historii lite­
ratury jako nauki, stosowania metod historyczno-genetycznych 
w badaniach literackich, a take prymatu celów materialnych w 
dydaktyce ogólnej.
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Drugi etap — od końca XIX wieku do I Ogólnopolskiego 
Zjazdu Polonistów w Warszawie w roku 1924 — obejmował ście­
ranie się dwóch koncepcji: nowej „lekturoznawczej” i historycz­
noliterackiej. „Lekturoznawcza”, reprezentująca stanowisko ahi- 
storyczne, genetycznie wiązała się z przełomem w metodologii 
badań literackich (tendencje idiograficzne, ergocentryczne i for- 
malistyczne — nie negujące wszakże zależności wszystkich ele­
mentów dzieła literackiego od historycznej rzeczywistości78), 
z powstawaniem licznych monografii, nowymi kierunkami w filo­
zofii (intuicjonizm i estetyzm) i pedagogice (formalizm). Naj­
wcześniej ta koncepcja znalazła zastosowanie w nauczaniu języka 
polskiego na terenie Galicji dzięki upowszechnianiu jej przez 
publikacje na łamach czasopism pedagogicznych i kulturalno-lite- 
rackich, takich jak „Szkoła”, „Muzeum”, „Pamiętnik Literacki”, 
„Czasopismo Pedagogiczne”. Reprezentowali ją m. in. F. Próch- 
nicki, R. Zawiliński i K. Wojciechowski. Przenikaniu jej na te­
ren Królestwa Polskiego towarzyszyły artykuły w dziennikach 
i czasopismach warszawskich „Nowe Tory” i „Przegląd Peda­
gogiczny” oraz wydanie Rozbioru literackiego w szkole Wóycic- 
kiego.

78 S. Skwarczyńska, Systematyka głównych kierunków w bada­
niach literackich, t. 1, Łódź 1948.

79 F. Próchnicki, K. Wojciechowski, Wypisy polskie dla 
szkół średnich, Lwów 1918.

80 H. Galie, Wypisy polskie na klasę I (II, III), Warszawa 1918.
81 K. Wóycicki, Zycie polskie. Wypisy na klasę IV szkoły śred­

niej, Warszawa 1922.
82 Czapczyński: Metodyczny rozbiór „Pana Tadeusza’’; Metodycz­

ny rozbiór powieści „Ogniem i mieczem".
83 Adamczewski, op. cit.
84 Program gimnazjum państwowego. Gimnazjum niższe. Język pol­

ski. Historia. Języki nowożytne, Warszawa 1919.
85 Program naukowy szkoły średniej. Projekt wypracowany przez Sek­

cję Szkolnictwa Średniego, Warszawa 1919; Program gimnazjum państwo­
wego. Gimnazjum wyższe. Program klasy IV (I) i roczny program klas
następnych, Warszawa 1920.

88 C. Bogucka, C. Niewiadomska: Wypisy polskie na klasę 
I (II III), Warszawa 1919; Nasi pisarze, ich życie i dzieła. Krótki zarys 
dziejów piśmiennictwa polskiego, Warszawa [1920].

Egzemplifikację koncepcji „lekturoznawczej” stanowią pod­
ręczniki w formie wypisów, których autorami byli m. in. Próch- 
nicki i Wojciechowski79, Galie80, Wóycicki81, a także „rozbiory” 
tekstów pióra Czapczyńskiego82 i zbiory pytań Adamczewskiego83.

Wpływ stanowisk sprzed 1918 roku zaważył na kontynuowa­
niu koncepcji historycznoliterackiej. Na jej miejsce w praktyce 
szkolnej wskazują programy — pierwszy w okresie dwudziestole­
cia międzywojennego z 1919 roku wyraźnie ją preferuje84, na­
stępne stanowią rozwiązania kompromisowe85 — i podręczniki 
(dla gimnazjum niższego Boguckiej i Niewiadomskiej86 * 88, a także 
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Niewiadomskiej i Szmydtowej87, zawierające wypisy oraz zarysy 
dziejów piśmiennictwa polskiego) czy historie literatury, łącznie 
z wypisami, dla gimnazjum wyższego Dynowskiej88 i Komarnic- 
kiego87 88 89.

87 C. Niewiadomska, Z. Szmydtowa, Nasi pisarze, ich ży­
cie i dzieła. Krótki zarys piśmiennictwa polskiego XIX wieku. Część 2A 
i B, Warszawa [1925].

88 M. D y n o w s k a, Historia literatury polskiej. Podręcznik dla nau­
czycieli i młodzieży szkół średnich, t. 1: Do końca XVIII w. Wypisy, roz­
biory i wnioski, Warszawa 1921.

89 L. Komarnicki, Historia literatury polskiej wieku XIX (z wypi­
sami). Książka dla młodzieży szkolnej i samouków, cz. 1—2, Warszawa— 
—Lublin 1918—[1920].

10 M. Kridl, Literatura polska wieku XIX. Podręcznik dla szkół 
średnich, cz. 1—5, Warszawa 1925—1933.

91 F. Bielak, J. S. B y s t r o ń, Dawniej i dziś. Wypisy polskie dla 
I klasy gimnazjum, Lwów—Warszawa 1934.

92 H. Gaertner, S. Łempicki, Służ państwu, t. 1: Szlakiem bo­
haterów, Lwów 1932.

Lata dwudzieste i trzydzieste XX wieku stanowią ramy chro­
nologiczne ostatniego — przed wybuchem II wojny światowej — 
etapu sporów. Dają się w nim zaobserwować trzy fazy. Pierwsza, 
w latach 1920—1924, stanowi opozycję wobec koncepcji „lektu- 
roznawczej”. Zainicjowana została obroną historii literatury pod­
jętą przez Krzyżanowskiego, jej zaś moment szczytowy to wy­
stąpienie Łempickiego na I Ogólnopolskim Zjeździe Polonistów. 
Drugą, od 1925 do 1930 roku, charaktryzuje tendencja pogodze­
nia owych diamentralnie różnych stanowisk oraz pojawienie się 
postulatów uwzględnienia w treściach nauczania literatury po­
wszechnej. Po roku 1930 następuje faza końcowa. Najważniej­
szym wydarzeniem jest zarysowanie i określenie przez Z. Łem­
pickiego na II Ogólnopolskim Zjeździe Polonistów koncepcji 
kulturoznawczej, która — jako szersza pod względem propono­
wanych treści — wchłonęła historię literatury. O autonomicz- 
ność tej ostatniej upomniał się J. Kleiner, Jako opozycyjne wo­
bec tych stanowisk wystąpiły koncepcje „lekturoznawcza”, kon­
sekwentnie broniona przez W. Szyszkowskiego, i psychologiczna, 
propagowana przez J. Saloniego i B. Poletura. Zdecydowanie 
ahistoryczne stanowisko, na skutek wysuwania postulatów o pry­
mat literatury współczesnej w polonistyce szkolnej, zajęli literaci.

Niespójność, niejednolitość tego etapu potwierdzają podręcz­
niki. W Literaturze polskiej wieku XIX Kridla90 zastosowana zo­
stała metoda heurezy i monograficznych ujęć. Antynomie mię­
dzy tradycją a teraźniejszością — jako skutek pierwszej części 
reformy jedrzejewiczowskiej z 1932 roku — wystąpiły w pod­
ręczniku F. Bielaka i J. S. Bystronia91, natomiast wpływ ideolo­
gii wychowania państwowego wyraźnie zaznaczył się w podręcz­
niku H. Gaertnera i S. Łempickiego92. Osiągnięcia nauki o litera­

18 — Prace ..
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turze uwzględniał podręcznik dla klas wyższych szkół średnich 
opracowany przez zespół autorów — J. Kleinera, J. Balickiego, 
S. Maykowskiego93 — zawierający wypisy tekstów, zarys dzie­
jów literatury i materiały pomocnicze, krytyczno-literackie. Po­
dobny charakter posiadała Literatura polska dla klasy I i II 
liceów ogólnokształcących J. Kleinera, A. Brucknera, Z. Aleksan­
drowicza, J. Balickiego i S. Maykowskiego94 95.

93 J. Kleiner, J. Balicki, S. Maykowski, Literatura pol­
ska dla klas wyższych szkół średnich ogólnokształcących, Lwów 1932— 
—1933. T. 1, cz. 1: J. Balicki, S. M a y k o w s k i, Wypisy z literatu­
ry polskiej. Od początków piśmiennictwa do końca rządów Stanisława Au­
gusta', cz. 2: J. Kleiner, Zarys dziejów literatury polskiej. Od począt­
ków piśmiennictwa do końca rządów Stanisława Augusta; cz. 3: J. Ba­
licki, S. Maykowski, Materiały do literatury polskiej. Od począt­
ków piśmiennictwa do końca rządów Stanisława Augusta.

94 J. Kleiner, A. Briickener, Z. Aleksandrowicz, J. Ba­
licki, S. Maykowski, Literatura polska dla klasy I liceów ogólno­
kształcących, Lwów 1938. Cz. 1: J. Balicki, S. Maykowski, Wypi­
sy z literatury polskiej, t. 1: Od początków piśmiennictwa do powstania 
listopadowego; cz. 2: J. Kleiner, A Brückner, Zarys dziejów lite­
ratury polskiej i języka polskiego t. 1: Od początków piśmiennictwa do 
powstania listopadowego; cz: 3: Z. Aleksandrowicz, Materiały po­
mocnicze do literatury polskiej, t. 1: Od początków piśmiennictwa do pow­
stania listopadowego.

J. Kleiner, A. Brückner, Z. Aleksandrowicz, J Ba­
licki, S. Maykowski, Literatura polska dla klasy II liceów ogólno­
kształcących, Lwów 1939 (części 1 i 3 nie wydano), cz. 2: J. Kleiner, 
A. Brückner, Zarys dziejów literatury i języka polskiego, t. 2: Od wiel­
kiej poezji emigracyjnej do literatury nowego państwa polskiego.

95 Program w oddziałach I, V i VI publicznych szkół powszechnych 
oraz w klasie II gimnazjów państwowych na rok 1932/33, Warszawa 1932; 
Program nauki w gimnazjach państwowych. Język polski (Projekt), Lwów 
1933.

96 Program nauki (tymczasowy) w państwowym liceum ogólnokształ­
cącym z polskim językiem nauczania. Język polski, Lwów 1937.

Programy natomiast były bądź zgodne z panującymi tenden­
cjami i przyjmowały istniejące koncepcje (z 1932 roku —■ kul- 
turoznawczą i psychologiczną, z 1933 roku — historycznoliterac­
ką i kulturoznawczą93), bądź umiarkowanie kompromisowe, przez 
zastosowanie zasady chronologicznego układu lektur (z 1937 
roku96).

Opisane etapy sporów o historię literatury dowodzą wpływu 
metodologii badań literackich i ideologii politycznej oraz wpły­
wu polonistyki uniwersyteckiej (zakres materiału naukowego 
i metody pracy) na teoretyczną i praktyczną dydaktykę lite­
ratury. Stąd ewolucja sporu przebiegała w kierunku pytań 
rozstrzygnięcia: historia literatury (jako kurs, zarys dziejów lub 
układ chronologiczny tekstów) czy lektura (dzieło, tekst), kolejno 
historia literatury czy literatura (utożsamiania początkowego z lek­
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turą, w ostatniej fazie sporów pojmowana jako nauka o lite­
raturze) i wreszcie historia literatury a kultura — na zasadzie 
wzajemnych związków i zależności.

Dylematy te, a zwłaszcza historia literatury czy lektura bądź 
literatura, nie zostały rozstrzygnięte. Przyczyna chyba tkwi 
w fakcie szukania rozwiązań ekstremalnych. Bo przecież nie 
kwestionowano wartości historii literatury jako kontekstu dla 
dzieła i materiału do syntez na wyższych poziomach dydaktyki 
szkolnej. Spór zaś zaistniał na skutek utożsamienia koncepcji 
nauczania z metodą i tokiem przyswajania wiedzy. Ośrodkiem 
dyskusji — ulegającym zmianom — była w początkowej fazie 
historia literatury jako samoistny przedmiot, metoda wykładu 
i tok dedukcyjny, kolejno dobór i układ tekstów, zwłaszcza miej­
sce literatury staropolskiej97 i współczesnej w treściach progra­
mowych. Zwolennicy ahistoryzmu argumentowali swoje stano­
wisko zasadami stopniowania trudności, bezpośredniego zetknię­
cia z dziełem, przeżycia estetycznego, koniecznością przywrócenia 
właściwej rangi kształceniu umiejętności i sprawności realizo­
wanemu na materiale literackim i pozaliterackim.

97 R. Skulski, O traktowanie literatury staropolskiej w szkole, 
„Przegląd Humanistyczny” R. V: 1930, z. 3, s. 265—270.

Analiza faz ewolucyjnych sporu umożliwia konkluzje w po­
staci próby sformułowania zasad nauczania historii literatury. 
Założeniem wyjściowym byłby chronologiczny układ lektur (nie­
koniecznie „w pionie” — klasy wzwyż, może „w poziomie” —■ 
w poszczególnych klasach określone epoki, ze względu na trud­
ności związane z percepcją literatury staropolskiej), kolejnym — 
tok indukcyjny przyswajania wiedzy i kształcenia umiejętności, 
poznawanie w myśl zasady non multa sed multum — przez ana­
lizę i interpretację — dzieł, a następnie sylwetek autorów, suk- 
cesywność syntezy dzieła (na niższym poziomie), autora i epoki 
(na wyższych) wobec analizy i interpretacji. Próby diachronicz- 
nego, synchronicznego i porównawczego ujmowania zjawisk lite­
rackich stanowiłyby ostatni etap syntezy. Wobec tak nakreślo­
nych potrzeb podstawową pomocą naukową stać się powinien 
podręcznik zawierający zarys dziejów literatury ujętych w for­
mę zagadnień, stanowiący uzupełnienie do antologii tekstów.

Jeszcze raz zastrzec wypadnie, że nie chodzi o pełny kurs hi­
storii literatury, on był i pozostał domeną uniwersytetu, ale o te 
elementy, które umożliwiają usystematyzowanie wiedzy ucznia 
szkoły średniej, ukształtowanie szacunku dla tradycji, możliwe 
tylko przez jej znajomość, jako jednego z najistotniejszych skład­
ników patriotyzmu, poznanie najważniejszych zjawisk literac­
kich, aby nauczanie literatury nie przypominało „cmentarza, po 

18*
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którym go [ucznia — przyp. T. S.] się oprowadza, każąc mu ana­
lizować piękniejsze pomniki”08.

Niepodważalny jest talkże pozytywny wpływ historycznego 
ujęcia literatury na kształcenie językowe młodzieży, poznanie 
dziejów mowy ojczystej, kształtowanie kultury słowa.

A skoro niejednokrotnie akcentowane były związki dydaktyki 
literatury z metodologią badań, można zaryzykować porównanie 
problemu „historia literatury czy literatura” w dydaktyce do 
równoległego w czasie dylematu badaczy literatury „człowiek 
czy dzieło” i przypomnieć pozornie paradoksalne rozstrzygnięcie 
Tadeusza Boya-Żeleńskiego:

Czy brać pod uwagę tylko utwory pisarza i czysto estetycznymi mia­
rami określać ich wartość, czy też godzi się nam poprzez człowieka, epo­
kę, środowisko dochodzić do najwłaściwszego zrozumienia jego dzieła, a za­
razem do poznania indywidualności twórczej, która je wydała?... Można 
by odpowiedzieć, że w ogóle nie ma potrzeby takiej alternatywy; że to jest 
tak, co gdyby się zastanawiać, czy należy myć zęby, czy ręce, podczas gdy 
można, bez szkody dla organizmu, myć jedno i drugie".

98 Łempicki, Nauka literatury w szkole średniej a uniwersytet, 
s. 37.

"T. Żeleński (Boy), Czy myć zęby, czy ręce (1935), [w zbiorze:] 
Teoria badań literackich w Polsce, Ł 2, s. 156—157.


