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Nowe

,Stowo-zaklecie”.

0 integracji w zreformowanej szkole

B JERZY KANIEWSKI

0Od czasu wprowadzenia reformy programowej integracje mozna by uzna¢
za jedno z kluczowych poje¢ definiujacych edukacje szkolng, zwtaszcza
w szkole podstawowej i gimnazjum. W wymiarze deklaratywnym zasta-
pita uzywane wczes$niej stowo, tzn. korelacje w nauczaniu zblizonych do

siebie przedmiotéw.

Zamiana jednego terminu na drugi mo-
gltaby wydawac sie zabiegiem ,kosmetycz-
nym”, poniewaz na plaszczyznie znaczenio-
wej pola semantyczne obydwu stéw s3 po-
dobne: korelacja — to tyle co wzajemne po-
wigzanie, wspolzaleznosé, natomiast integra-
¢ja oznacza wzajemne dopelnianie sie, facze-
nie réznych elementéw w calto$é.

Jak podaje Wincenty Okon:

Korelacja to lgczenie ze sobg tresci naleigcych
do roégnych przedmiotéw nauczania (...) sprowa-
dza sig do synchronizacji w nauczaniu zblizonych
do siebie tresci réznych przedmiotow [lub] na
merytorycznym wigzaniu ze sobg tresci tych
przedmiotow.

Nietrudno zauwazy¢, ze w planie dydak-
tycznym korelacja jest uktadem w duzym
stopniu zewnetrznym wobec podmiotu od-
dzialywan pedagogicznych, opierasie przede
wszystkim na organizacyjnej aktywno$ci na-
uczyciela. Jak pokazywata praktyka szkolna
sprzed reformy, dzialania te najczeSciej nie
wykraczaly poza ramy przedmiotowe.

Zupelnie inaczej nalezy rozumied integra-
cje. Jej istota polega na faczeniu réznych tre-
$ci w zharmonizowang i funkcjonalng catosé.
Owa calo$¢ ma tworzy¢ operatywng struk-
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ture poznawczg. Tak rozumiana integracja
jest nie do pomyS§lenia bez zaangazowania
ucznia jako podmiotu poznajacego. W tym
sensie nalezaloby méwié raczej nie o charak-
terystycznej dla korelacji perspektywie przed-
miotowej, a 0 wymiarze formacyjnym, pod-
miotowym, a wiec o ksztaltowaniu okreslo-
nej postawy poznawczej. Jak stusznie zauwa-
zyta Wiestawa Wantuch —bez udziatu ucznia,
jako podmiotu poznajacego, proces tak ro-
zumianego integrowania po prostu nie na-
stepuje’.

W poszukiwaniu calosci

Analizujac dokumenty o$wiatowe oraz
publicystyczne wypowiedzi uzasadniajace
wprowadzang w 1999 roku reforme, trudno
nie zgodzié si¢ z sgdem Stanistawa Dylaka,
ktory okreslit integracje jako sfowo-zaklecie,
naprawiajgce edukacje juz w momencie jego
wypowiedzenia®. Duzo w tym racji, zwlasz-

' W Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1992,
s. 97.

W. Wantuch, Aspekty integracji w nauczaniu
jezyka polskiego, Krakow 2005.

S. Dylak, Wprowadzenie do konstruowania szkol-
nych programow nauczania, Warszawa 2000, s. 92.
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cza ze juz w podstawie programowej stowo
integracja pojawia sig kilkakrotnie, odnoszac
sie do réznych wymiaréw dziatan edukacyj-
nych. Gdyby je choé pobieznie sklasyfiko-
wad, nalezaloby wskazaé cztery ptaszczyzny
integrowania:

1. Integracja nauczania i wychowania, wy-
nikajaca z okreSlonego w podstawie ide-
atu ksztalcenia (wszechstronny rozwdj
ucznia jako nadrzedny cel edukacji).

2. Integracja wiedzy i umiejetnosci, ekspo-
nowana na wszystkich etapach edukacyj-
nych, chod inaczej sytuujaca ich wzajemne
relacje naposzczegdlnych etapach: w szko-
le podstawowej akcent pada na ksztalto-
wanie umiejetnosci stuzgcych zdobywaniu
wiedzy, w gimnazjum — na wprowadzanie
w swiat nauki, rozumiane jako ksztatto-
wanie poje¢ wlasciwych dla poszczegdl-
nych dyscyplin naukowych, a w liceum —
nazdobywanie rzetelnej wiedzy w zakresie
umozliwiajgcym studiowanie.

3. Integracja wprowadzanych na danym eta-
pie edukacyjnym tresci przedmiotowych,
tak by tworzyly sp6jny obraz §wiata, bu-
dujac catodé poznawczg (Sciezki edukacyjne).

4. Integrowanie w obrebie poszczegdlnych
przedmiotéw, faczacych rézne dzialy
ksztatcenia (najczesciej fundujace przed-
miot szkolny odrebne dyscypliny akade-
mickie) zgodnie z zasadami wskazanymi
powyzej (nauczanie i wychowanie, wiedza
i umiejetnosci, spojny obraz Swiata).

Tak zaprojektowana integracja mialaby
organizowac edukacje na wszystkich etapach
ksztatcenia, wszechstronnie ksztattujac oso-
bowos¢ dziecka.

7 zawartych w podstawie programowej
zapisow wylaniajg si¢ — jak zauwaza W, Wan-
tuch — trzy wymiary dziataf integrujacych:
e ze wzgledu na realizowane tresci (integra-

cja wokoét materiatu, dokonywana w ob-

rebie jednego przedmiotu — tzw. integracja
wewngatrzprzedmiotowa lub wickszej ich
liczby — integracja miedzyprzedmiotowa),

e ze wzgledu na preferowane sposoby rea-
lizowania tresci (integrowanie wokét me-

tod),
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* ze wzgledu na ksztaltowane postawy pod-
miotu dziatan edukacyjnych (integrowa-
nie wokét postaw).

Wymienione tu mozliwosci zarysowane s3
jednak do$¢ lakonicznie, istnieja w dokumen-
cie ,0sobno”. Dopiero wnikliwy czytelnik
dokumentu, dysponujacy odpowiednia wie-
dza psychologiczno-pedagogiczng, moze
z owych zapiséw zbudowac logiczng catosé.
Sprébujmy zatem przyjrzeé sie sygnalizowa-
nym w podstawie programowej wymiarom
dziatafi integracyjnych.

Filozofia zmian dokonywanych w syste-
mie ksztalcenia pod koniec lat 90. opierata
sie na wyeksponowaniu roli ucznia jako pod-
miotu dzialai edukacyjnych. To w zwigzku
z jego prawidlowosciami rozwojowymi wy-
odrebniono cztery etapy edukacyjne, dosto-
sowujac do nich tresci przedmiotowe i spo-
soby ich opracowywania.

Wihasciwosé te dostrzec mozna czytajac
dokument jako cato$é. Dobrze uchwycita ja
i wyeksponowata W. Wantuch, podkreslajac
procesualno$¢ zjawiska. Wedtug niej dziata-
nia szkoly powinny — poczynajac od najniz-
szego szczebla edukacji — rozciggad sie od
integrowania dla ucznia (ulatwienie orienta-
Cji W otaczajgcej rzeczywisto$ci oraz pomoc
w zrozumieniu §wiata) po integrowanie przez
ucznia (podjecie trudu zrozumienia otacza-
jacej rzeczywistoSci, nadawania jej sensu
z perspektywy indywidualne;j).

W zastosowaniu ,,praktycznym” podsta-
wa programowa czytana jest jednak w spo-
sOb fragmentaryczny — nauczyciel (réwniez
wielu autor6w programéw nauczania i pod-
recznikOw) zapoznaje si¢ najczesciej jedynie
z tre$ciami przypisanymi do swojego przed-
miotu, niekiedy tylko sytuujac je w kontek-
Scie calego etapu edukacyjnego badz tez od-
noszac do etapu poprzedniego.

Ujmowana w tej perspektywie podstawa
eksponuje przede wszystkim integracje we-
dlug materialu. Dzieje si¢ tak za sprawg idei
nauczania blokowego na II etapie edukacyj-
nym oraz wprowadzanych, poczynajac od
tego etapu, Sciezek edukacyjnych, obecnych
az do matury.
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Trudno zatem oczekiwaé, by — przy tak
wyraznym dowarto$ciowaniu materiatu na-
uczania — w praktyce szkolnej szukano in-
nych sposobéw scalania tresci. Stad najczes-
ciej w publikacjach adresowanych do nauczy-
cieli eksponuje sie tresci przedmiotowe, mo-
wigc w tym kontekScie — zaleznie od typu
scalanych tresci—albo o integracji wewnatrz-
przedmiotowej, albo o miedzyprzedmiotowej.

Zdecydowanie rzadziej podejmowana jest
problematyka integrowania woko6t metod,
pozostajgca najczeSciej w gestili piSmienni-
ctwa pedagogicznego, gdzie z reguly bywa
»rozmieniana” na calg game metod aktywi-
zujacych, bez wyraznego podporzadkowania
ich znaczacym celom formacyjnym. A prze-
ciez w podstawe programows wpisane zo-
staly wyrazne sugestie wskazujace prefero-
wany kierunek pracy: od dziatan praktycz-
nych (wykonan jezykowych) — poprzez ob-
serwacje (analize wykonan) — do refleksji
(uogdlnien teoretycznych).

Dziataniom integrujacym dobrze stuzy
metoda tzw. duzego projektu edukacyjnego —
pod warunkiem, ze zostanie wiasciwie przy-
gotowana i bedzie dyskretnie monitorowana
przez nauczyciela. Dydaktyczna warto$é pro-
jektu wynika stad, ze w naturalny sposéb
umozliwia on (czy wrecz narzuca) integro-
wanie standaryzowanej wiedzy szkolnej
z wiedza osobistg (potoczng), wynikajaca
z pozaszkolnych do$wiadczei ucznia.

Ostatni z typéw budowania caltosci po-
znawczych, tzw. integrowanie wokot postaw,
pozostaje ciagle przede wszystkim domena
teorii dydaktycznych, by wspomnieé publi-
kacje wychodzace z kregu szkoty krakowskiej
czy tez propozycje inspirowane dawniejsza
i wspofczesng mySla hermeneutyczng, jak
choéby wydane przed niespetna dwoma laty
obszerne studium Barbary Myrdzikowej
o0 znaczacym tytule Zrozumiec siebie i swiat.

W perspektywie miedzyprzedmiotowej

Sciezki miedzyprzedmiotowe mialy shuzy¢
integracji wiedzy nauczanej w szkole na
wszystkich etapach edukacyjnych, w ktérych
zostaly wyodrebnione przedmioty i bloki
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przedmiotowe, a wiec poczynajac od klasy
czwartej szkoly podstawowej, a na klasie ma-
turalnej koficzac. Cho¢ w podstawie okresla
sie je jako zajecia edukacyjne, a wiec stawia
si¢ je na réwni z przedmiotami czy blokami
przedmiotowymi, status $ciezek jest nie do
koiica jasny.

Z jednej strony wpisane w ich zakres tre-
$ci traktowane sg autonomicznie i podlegaja
tym samym zasadom dydaktyczno-meryto-
rycznej strukturyzacji jak wszystkie inne
przedmioty: przypisano im swoiste cele edu-
kacyjne, przyporzadkowano konkretne tresci
oraz wykaz komplementarnych wobec cel6w
i treSci osiggnieé. Wrazenie odrebnosci pod-
kresla jeszcze mocniej catoSciowa koncepcja
ujecia okreSlonych w kazdej ze Sciezek tresci —
czytane migdzyetapowo, tworza spdjng wizje
dziatan na wszystkich trzech etapach.

By nie pozostaé golostownym, sprébuje
pokroétce zrekonstruowaé catosciowg kon-
cepcje tzw. edukacji regionalnej. Nadrzedne
cele Sciezki wyprowadzi¢ mozna z zapiséw
zamieszczonych na ostatnim, czwartym eta-
pie edukacyjnym. Idzie tu gtéwnie o rozwi-
janie szacunku wobec innych wspdélnot regio-
nalnych, etnicznych i narodowych uzyskiwa-
ne dzieki dostrzeganiu wartosci regionu w zy-
ciu osobistym, wspolnotowym i spolecznym.
Tak postrzegane zalozenia realizowane sa
w sposOb kumulatywny, zgodnie z rozwojem
psychologicznym i spotecznym dziecka.

W klasach 4 - 6 szkoty podstawowej edu-
kacja ma przede wszystkim wymiar lokalny,
buduje wiezi emocjonalne i kulturowe z malg
ojczyzng, ukazywang przez pryzmat rodziny,
kultywowanych w niej tradycji i zwyczajow
oraz ich zwigzkéw z kultura regionu. W gim-
nazjum krag zainteresowai zostaje rozsze-
rzony o perspektywe narodowa, ze szczegdl-
nym uwzglednieniem relacji zachodzacych
miedzy kulturg regionalng a narodowg oraz
innymi wspdélnotami regionalnymi. Na naj-
wyzszym etapie kultura narodowa postrze-
gana jest w kontekScie Europy i innych
wspolnot narodowych.

W centrum zaprojektowanych tresci —
mimo stopniowego poszerzania perspektywy —
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zawsze znajduje sie kultura lokalna, a kolej-
ne kregi wspdlnotowe jawia sie jako niean-
tagonistyczne wzgledem siebie. Z jednej stro-
ny wzmacniajg poczucie zakorzenienia
w kulturze wlasnego regionu, z drugiej — bu-
dujg postawe tolerancji wobec przedstawi-
cieli innych kultur.

Tak zakrojona $ciezka ma niezaprzeczalne
walory poznawcze i wychowawcze, a jej mig-
dzyprzedmiotowy charakter pozwala na
integrowanie tre$ci z niemal wszystkich na-
uczanych na danym
etapie edukacyjnym
przedmiotow.

Klopot w tym, ze
dobra koncepcja roz-
mywa si¢ na plasz-
czyznie realizacyjnej,
co dostrzega si¢ juz
w samej podstawie programowej. Wpisany
w dokument nakaz odpowiedniego wigcza-
nia tresci sciezek do wlasnego programu
przez nauczycieli poszczeg6lnych przedmio-
téw powoduje atomizacje tresci i ich przy-
przedmiotowe usytuowanie. Trudno ocze-
kiwad innego traktowania, zwlaszcza ze dy-
rektor jest odpowiedzialny za uwzglednienie
problematyki sciezek w szkolnym zestawie
programdw, a nie za przyjeta koncepcje ich
realizacji.

Trudno wyobrazié sobie realizacje $ciezek
edukacyjnych bez minimalnej przynajmniej
wspOlpracy nauczycieli poszczegdlnych
przedmiotow, dlatego tez w poradnikach me-
todycznych najcze$ciej mowi sie o dwdch
modelach: rozbieznym i zsynchronizowa-
nym. Pierwszy opiera si¢ na uzgodnionym
przez nauczycieli przyporzadkowaniu okre-
Slonych tresci Sciezek do poszczegblnych
przedmiotéw — decyzja o terminach i sposo-
bach realizacji pozostaje w gestii samych na-
uczycieli. Model drugi wiaze sie z zaprojek-
towaniem wewnetrznie spojnego cyklu lek-
¢ji, zsynchronizowanego w planie dziatah
dydaktycznych realizowanych w okreslonym
porzadku czasowym. Integrowanie wokot
tre$ci wspierane jest w omawianym modelu
rOwniez przez metody pracy oraz ksztalto-

Trudno wyobrazi¢ sobie
realizacje $ciezek edukacyjnych
bez minimalnej przynajmniej
wspotpracy nauczycieli
poszczegdlnych przedmiotow.
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wanie postaw. Mozliwe staje si¢ wykorzysta-
nie metody projektu, najlepiej laczacego roz-
ne aspekty integracj.

W perspektywie przedmiotu

Eksponowanie formacyjnych zadan szko-
ty, majacej przygotowaé mlodego cztowieka
do podmiotowego funkcjonowania w Swie-
cie, uznaé nalezy za kierunek jak najbardziej
stuszny. Trudno jednak nie zauwazyé, ze
przyjeta w podstawie koncepcja, wysuwaja-
ca na pierwszy plan
hasto ,,integracji” na-
uczania i wychowania
czy tez integrowania
treSci  przedmiotdéw
nauczanych na danym
etapie  ksztalcenia,
znacznie skompliko-
wala status jezyka polskiego, zwlaszcza na Il
etapie edukacyjnym.

Wpisang w reforme koncepcje ksztalcenia
skrytykowat juz w momencie wprowadzania
zmian Krzysztof Konarzewski, wykazujac do-
strzezone niekonsekwencje (np. niejasny sta-
tus ksztalcenia blokowego) oraz dominacje
mySlenia pedagogicznego nad przedmioto-
wym®*. Z perspektywy dziewieciu lat prak-
tycznej realizacji reformy wskazaé mozna na-
stepujace obszary niekorzystnych dla ksztat-
cenia polonistycznego zjawisk:

* zacieranie swoisto$ci przedmiotu, zwlasz-
cza gdy jezyk polski jest nauczany bloko-
wo, a w obrebie samego bloku sprowa-
dzany do nauki czytania i pisania; status
jezyka polskiego sprowadza si¢ tu do roli
nauki pomocniczej bloku;

* nadmierna pedagogizacja, prowadzaca do
instrumentalnego traktowaniatre$ci przed-
miotowych i podporzadkowywaniaich zle
pojmowanej trosce o wychowanie, reali-
zowane ,,obok” sztuki i obok wychowania
jezykowego, z pomijaniem celow ksztal-
cacych; tu jezyk polski staje si¢ jedynie
narzedziem wychowaniay

+ K. Konarzewski, O strukturze wiedzy szkolnej,
wPolonistyka” 1999, nr 7, s. 389-393.
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* trzecie zjawisko zyskalo juz w jezyku po-
tocznym miano uczenia pod egzamin, wasko
pojmowana pragmatyczno$é ksztalcenia

nauk o kulturze i sztuce. Dodaé jeszcze trze-
ba, ze i przedmiotu, ktéry z zatozenia trak-
towany jest jako fundament edukacji huma-

prowadzi tu do mar- nistycznej mlodego
ginalizacji humani- Najwigksze walory integrujace czlowieka. Ogrom wy-
stycznychiestetycz- ~ ma teoria komunikacyjna, nikajacych stad zadan
nych zadan pl‘ZCd- ”zaadaptowana” przez strukturalizm najlepiej odzwiercied-
miotu (np. czytanie i z powodzeniem rozwijana przez laja wskazane przez Ze-
ze zrozumieniem za- . . nona Urygge cztery wy-
miast propedeutyki caly okres jego trwania. miary przedmiotu: in-
odbioru  senséw strumentalny, histo-

symbolicznych; ¢wiczenia w doskonaleniu

»egzaminacyjnych” form wypowiedzi za-

miast rozwijania sprawnosci jezykowej);

* ostatnie z obserwowanych zjawisk stano-
wi wyrazng reakcje na zacieranie swoisto-
$ci przedmiotu i mozna je okre§lié nieuza-
sadniong dominacja twardej wiedzy przed-
miotowej, wprowadzanej niezgodnie z du-
chem reformy; dostrzega si¢ je zwlaszcza
w zakresie ksztalcenia jezykowego (nasta-
wione gléwnie na gramatyke podreczniki
jezykowe), chol jego §lady obecne s
i w podrecznikach literackich, absoluty-
zujacych niefunkcjonalnie wprowadzana
terminologie¢ teoretyczna.

Wyliczenie niekorzystnych zjawisk, jakie
pociagneta za sobg reforma, nie oznacza by-
najmniej negatywnego stosunku do przy-
Swiecajacych jej idei. Wrecz przeciwnie — je-
stem gleboko przekonany o generalnej stusz-
noS$ci wprowadzonych zmian, a przyjeta kon-
cepcje ksztalcenia polonistycznego, skon-
struowang na miare¢ ucznia, oceniam wyzej
niz obowiazujaca wczeséniej koncepcje wy-
tacznie niemal przedmiotowg, nieliczaca sie
ani z realiami kulturowymi, ani tez z potrze-
bami i z mozliwos$ciami ucznia. Kieruje mna
raczej intencja takiego usytuowania tresci po-
lonistycznych, aby — realizujac zadania for-
macyjne — nie marginalizowaly podstawo-
wych obligacji przedmiotu.

Podnoszona tu kwestia wydaje si¢ uzasad-
niona zwlaszcza w odniesieniu do przedmio-
tu tak treSciowo rozleglego jak jezyk polski,
odwolujacego sie nie tylko do ré6znorodnych
dyscyplin polonistycznych, ale i wykraczaja-
cego poza nie —w strone historii, filozofii czy
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ryczny, filozoficzno-spoteczny i estetyczny.

Jak zauwaza autor Godzin polskiego, wy-
nikajace z owych wymiaréw zadania przed-
miotu stanowig nierozerwalng calosc.

Nie mogg byc zatem prostym przenoszeniem
struktury wiedzy poszczegdlnych dyscyplin po-
lonistycznych czy humanistycznych. Wymagajg
wyboru i wzajemnego wigzania’.

W tym kontekscie zasadne wydaje sie po-
szukiwanie teorii, ktéra uzasadniataby scala-
nie tre$ci polonistycznych w wymiarze przed-
miotowym, pozwalajac na spdjne ujmowanie
odrebnych merytorycznie zakreséw tresci
(ksztalcenie jezykowe, literackie i kulturo-
we). Jak pokazuje historia dydaktyki, zrod-
tem inspirujgcym tego typu dziatania okazy-
waly sie czesto najnowsze orientacje poja-
wiajace sie w obrebie dyscyplin macierzy-
stych, by wspomnieé choéby dokonang przez
Bozene Chrzastowskg aplikacje metodologii
semiotyczno-strukturalnej. Jednak sytuacja,
jaka wytworzyla si¢ w obrebie dyscyplin po-
lonistycznych po epoce dominacji struktura-
lizmu, zdaje sie nie sprzyjaé takim dziala-
niom. Czy w dobie nieufno$ci wobec wiel-
kich teorii mozliwe jest wiec szukanie takich
uzasadniefi, ktére w wymiarze przedmioto-
wym moglyby stanowi¢ fundament dla pojmo-
wanej calo$ciowo dydaktyki polonistycznej?

W moim przekonaniu najwicksze walory
integrujace ma teoria komunikacyjna, ,,za-
adaptowana” przez strukturalizm i z powo-
dzeniem rozwijana przez caly okres jego
trwania. Ma ona te wlasciwosé, ze absorbu-

r
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Z. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa-Krakow
1996, 5. 30.




HORYZONTY POLONISTYK!

je coraz to nowe orientacje, sama nie ulega-
jac dezaktualizacji.

Opowiadajac si¢ za paradygmatem komu-
nikacyjnym, mam swiadomosé, ze przez wie-
lu poststrukturalistow komunikacjonizm
uznany zostat za ideologi¢ opresywng. Jestem
jednak przekonany, ze jego walory dydak-
tyczne, co w odniesieniu do dydaktyki aka-
demickiej podnosita na poczatku lat 80.
Aleksandra Okopiefi-Stawifiska, a w odnie-
sieniu do szkoty, w niemal dwadziescia lat
p67niej, Seweryna Wystouch, usprawiedli-
wiajg ewentualne ryzyko metodologicznej
anachronicznosci®.

Z pozycji literaturoznawczych integrujace
walory teorii komunikacyjnych podkreslat
Michat Glowiniski, wskazujac na ponaddy-
scyplinarne wtasciwosci  wyprowadzone;j
z tychze koncepcji kategorii dyskursu, ktora
umozliwia wyjscie od analizy jezyka utworu
ku obserwacji spolecznych mechanizmow mo-
wienia w najrogniejszych jego odmianach’.

Jesli przy tym dodaé, ze uzasadnienia dla
komunikacjonizmu mozna znalez¢ takze we
wspolczesnym jezykoznawstwie (dominacja
paradygmatu komunikacyjno-kognitywne-
£0), zasadne wydaje sie poszukiwanie w re-
latywizowanej sytuacyjnie (kulturowo) teorii
komunikacji podstawowej plaszczyzny umoz-
liwiajacej scalanie dyscyplin polonistycznych.

Za komunikacjonizmem przemawia tra-
dycja dydaktyczna. MySle tu o przeszczepio-
nym na grunt szkolny modelu komunikacji
literackiej, ktory stanowil nadrzedng rame
zaproponowanej przez autorke Lekiury
i poetyki siatki poje¢ literaturoznawczych dla
6wczesnej szkole podstawowej i Sredniej.

Zob. A. Okopien-Stawinska, Teoria literatury w ksztat-
ceniu polonistow, ,,Teksty” 1980 nr 2; S. Wystouch,
Poetyka a lingwistyka, w: Literatura i jezyk, pod red.
K. Meller i K. Trybusia, Poznan 2004, s. 19-26.

M. Glowiriski, Wiedza o literaturze wobec nauk

o0 kulturze, w: Polonistyka w przebudowie. Literatu-
roznawstwo — wiedza o jezyku — wiedza o kultu-
rze — edukacja, pod red. M. Czermifskiej, S. Gajdy
iin., Krakéw 2005 t. 2, s. 41.

S. Wystouch, Nowa genologia — rewizje i reinterpreta-
cje w: Polonistyka w przebudowie, t. 1,s. 97-113.

°  Tamze, s. 110.
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Przyjecie szerokiej perspektywy komuni-
kacyjnej zaowocowalo juz pierwszymi prze-
warto$ciowaniami w literaturoznawstwie.
Mam tu na my$li zaproponowang przez Wy-
stouch koncepcje uporzadkowari genologicz-
nych®. Odwotujac sie do ustalent Emila Stai-
gera, ktory potraktowal rodzaj literacki jako
manifestacje okreslonej postawy tworczej,
a zarazem i egzystencjalnej cztowieka, zapro-
ponowata badaczka swoistg uniwersalizacje
kategorii rodzaju literackiego. Pozbawione
uwarunkowan historycznych rodzaje staja sie
przede wszystkim manifestacja autorskiej po-
stawy, determinujacej przezywanie czasu, styl
wypowiedzi i kompozycje dziela. Przyjecie
takiego kryterium pozwala na ominiecie
ograniczen dotychczasowej teorii genolo-
gicznej, dajac mozliwo$¢ wyjscia poza litera-
turg, w stron¢ innych wypowiedzi jezyko-
wych czy szerzej — kulturowych. Zalety tak
pojmowanej genologii ujmuje Wystouch
w sposdb nastepujacy:

Rodzaje (...), zwracajgc wwage na tozsamosc
postawy wobec swiata, pozwalajg syntetyzowac
material w porzgdku antropologicznym i uchwy-
cié tendencje powstajgce ‘oddolnie’ w literaturze.
Majg walor antropologiczny i egzystencjalny,
dlatego doskonale nadajqg si¢ do interpretacji po-
jedynczych utwordw (...). Ich walor uniwersalny
sprawia, Ze mogg objgc wielki obszar zjawisk —
zaréwno literature, jak i nieliterature: dyskursy
jezykowe i gatunki intermedialne’.

I wiasnie 6w podkreslany przez autorke
uniwersalny walor nowej genologii wydaje
sie szczegblnie atrakcyjny w perspektywie
dydaktyczne;j.

Do zaproponowanych przez Wantuch
trzech typéw integracji (wokd6t materiatu,
metod i postaw) proponuje wiec dopisal
czwarty: integrowanie wokol teorii. Zapew-
nia on — z jednej strony — autonomie przed-
miotu, chronigc go przed rozmyciem w teo-
riach pedagogicznych, z drugiej za$ — stwarza
podstawy przedmiotowe uruchamianym na
jezyku polskim uktadom poznawczym.

Jerzy Kaniewski — dr hab., pracownik naukowy Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.




