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Edukacje szkolna cechuje pelne zanurzenie w jezyku. Istnieje w nim, dzieki niemu,
jest za jego posrednictwem realizowana. W nim zostata zaposredniczona wiedza.
Jezykowa nature maja umiejetno$ci nabywane przez osoby uczace sie. Poprzez je-
zykowe zachowania nauczycieli i uczniéw obserwujemy przebieg procesu dydak-
tycznego oraz poznajemy jego rezultaty. Cokolwiek wiec méwimy o edukacji, moé-
wimy jednoczes$nie o okreslonych uzyciach jezyka. W sposéb szczeg6lny $ciaga on
na siebie nasza uwage, gdy sam staje sie celem zabiegdw dydaktycznych, zaré6wno
ze wzgledu na swa funkcje instrumentalng w stosunku do wszystkich przedmiotow
szkolnych, jak i na autonomiczng - wpisujaca sie w odpowiedzi na pytanie jaki jest?
oraz o to, jak i dlaczego jego budowa czyni zefi doskonate narzedzie porozumiewa-
nia sie tudziez tworzywo wypowiedzi.

Proces dydaktyczny to zarazem proces komunikacyjny. Rozwija sie on w for-
mie interakcji, w ktérych uczestnicza jego podmioty, to jest nauczyciele i uczniowie.
Daza wspolnie od niewiedzy do wiedzy, petnigc naprzemiennie role nadawcéw i od-
biorcéw oraz autoréw przekazywanych sobie wzajemnie komunikatéw. Na drodze
wiodacej do urzeczywistnienia okreslonych w programie nauczania celéw recepcja
przeplata sie z tworzeniem.

Takie hasta wspoétczesnej edukacji jak aktywizowanie ucznia oraz rozwijanie
jego kreatywnosci eksponuja w sposéb naturalny jego role jako nadawcy oraz autora
tekstéw méwionych i pisanych. Repertuar umotywowanych teleologicznie i sytua-
cyjnie wypowiedzi jest bogaty. Naleza do niego:

- krétkie i dtuzsze odpowiedzi na pytania nauczyciela, uktadajace sie w elementar-
ne (pytanie - odpowiedz) oraz dtuzsze sekwencje dialogowe,

- monologowe przekazy wiedzy transmitowane przez nauczyciela za posrednic-
twem metod podajacych (np. wyktad) lub zawierajacych w sobie jako sktadniki
ich elementy (np. pogadanka),

- réwniez monologowe prezentacje uczniowskie sagdéw o utworach literackich, ich
problematyce i bohaterach jako rezultat przeprowadzonych analiz i interpretacji,

- rézne formy tak zwanych wypracowan domowych i klasowych,

- innego typu zadania oraz generalnie wszystkie uporzadkowane i sp6jne zwerbali-
zowane reakcje na otrzymane polecenia.
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Wyodrebniajac je dla potrzeb analizy oraz opisu, nalezy pamietag, iz wszystkie
mieszcza sie w dialogicznej ramie makrodyskursu.

Skupianie sie na uczniu jako r6wnoprawnym podmiocie oraz partnerze w pro-
cesie komunikacji dydaktycznej stanowi uzasadniony sprzeciw wobec postrzegania
go przez dtugie lata jako przedmiot zabiegéw nauczyciela. Takie stanowisko charak-
teryzowato polska szkote, ktéra pozostawata pod wptywem pogladéw pedagogicz-
nych Jana Fryderyka Herbarta. Widziata ona w nim wprawdzie beneficjenta dziatan
edukacyjnych, ale jednoczesnie ich obiekt, od ktérego oczekiwano postawy otwartej
na przyjmowanie przekazywanej wiedzy, raczej przyzwolenia na aktywno$¢ cudza
niz rozwijanie wtasnej. Podziat r6l pomiedzy nauczycielami a uczniami nie tylko
oddawat inicjatywe w rece pierwszych jako tych, ktérzy nauczaja, posredniczac
pomiedzy wspomniang wiedz3 a jej konsumentami, co jest zrozumiate i bezdysku-
syjnie stuszne, lecz drugim wyznaczal pozycje w zatozeniach podporzadkowana
i pasywna oséb nauczanych.

Wobec podkreslonej na poczatku artykutu organicznej wiezi pomiedzy eduka-
cja a jezykiem zmodyfikowanie relacji nauczyciel - uczen, zastapienie kategorii na-
uczany kategoria uczqgcy sie spowodowato dazenie do wcielania w zycie komunika-
cyjnego partnerstwa. W konsekwencji nastapito potozenie nacisku na inspirowanie
zachowan werbalnych ucznia jako wyrazu jego aktywnosci.

Nie kwestionujac stusznosci dokonywanych przewarto$ciowan, wypada odno-
towad, iz przy okazji zaniedbano nieco fakt, ze nie mozna odrywaé¢ wymienionych
zachowan od analogicznych zachowan nauczycieli. Obie kategorie peiniag bowiem
wzgledem siebie w spos6b naprzemienny role bodZca oraz reakcji. Wzajemne
warunkowanie sie oraz wiez przyczynowo-skutkowa to przeciez istota interak-
cji. Nieprzypadkowo w poszukiwaniach sposobdéw optymalizacji procesu dydak-
tycznego, jaka obiecywato w latach sze$¢dziesiatych ubiegtego wieku tak zwane
nauczanie programowane, starano sie znalez¢ rozwiazania zapewniajace ,sprze-
Zenie zwrotne” pomiedzy nauczycielem a uczniami. Pod tym pojeciem rozumiano
niezakt6cony obieg informacji oraz trwaty kontakt pomiedzy wymienionymi pod-
miotami, a Scislej mozliwo$¢ otrzymywania przez nadawce badz potwierdzenia
skutecznej i poprawnej recepcji jego komunikatu lub sygnatu, Ze odbiér nie jest
wolny od btedéw i luk. O ile pierwszy wypadek moze by¢ uzasadnionym zrédtem
zadowolenia i satysfakcji, o tyle drugi wymaga szybkiej interwencji, zanim wspo-
mniane niedostatki, utrwaliwszy sie, stang sie czynnikami trwale uposledzajacymi
i obnizajacymi efektywnos$¢ nauczania.

0 tym, iz osoby poczuwajace sie do odpowiedzialnos$ci za jakos¢ ksztatcenia
ogolnego zdaty sobie sprawe z tego, ze uczniowie nie potrafig dokonac aktu petnego
dekodowania komunikatéw edukacyjnych, ani prymarnie, czyli ze swej natury (np.
tekst podrecznika), ani sekundarnie (np. utwory literackie wprowadzone do tzw.
kanonu lekturowego), swiadczy wprowadzenie w obreb tak zwanej nowej matury
zadania sprawdzajgcego umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem. Co prawda tego ro-
dzaju sprawdzian powinien pojawi¢ sie znacznie wcze$niej, co najmniej na wejsciu
do gimnazjum, niemniej pozytywnie nalezy oceni¢ to, Ze dostrzezono wazny pro-
blem. Dobrze sie stato, gdyz bez jego pomys$lnego rozwiazania wypadatoby poda¢
w watpliwos¢ efektywnos¢ catej edukacji opartej na stowie.
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Na tle zarysowanej sytuacji uwydatnia sie potrzeba zajecia sie nabywaniem
przez uczniéw umiejetnosci odbierania, a $cislej rozumienia czytanych i stuchanych
tekstéw. Tak na ptaszczyznie teoretycznej, jak i praktycznej. Obserwacja dostarcza
licznych dowodéw, iz nalezy moéwic¢ wrecz o koniecznoSci przezwyciezania brakow
i niedostatkdéw recepcji dotykajacych zaréwno dzieci z klas poczatkowych, jak tez
studentéw. W tym réwniez niestety studentow polonistyki, przysztych nauczycieli.
Niniejszy artykut zostal podjety przez autorke wtasnie w intencji wniesienia wkta-
du w poprawe przedstawionego stanu faktycznego.

Sam tytul jako przedmiot rozwazan wymaga wielosktadnikowej ramy, czyli
osadzenia ich w réznych kontekstach, odwotania sie do kilku ptaszczyzn odniesie-
nia. Tak rozumiang rame tworza:

- czytanie (i stuchanie) ze zrozumieniem,

- jezyk jako taki, jego sktadniki i ich funkcje,

- uzycia jezyka zwigzane z edukacjq i przez nig warunkowane,

- dydaktyka jezykowa,

- teoria komunikacji,

- dyskurs edukacyjny.

Wymieniony przedmiot dzieki swej ztozonosci i heterogenicznosci bedacych
efektem projekcji tresci wlasciwej poszczegdlnym wymienionym dziedzinom wpi-
suje sie bezposrednio w wieloaspektowe i wspdtczesnie interdyscyplinarne za-
gadnienie rozwijania tak zwanej kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia,
a wraz z nim w szkolne ksztatcenie jezykowe. Nabycie przez uczniéw sprawno-
$ci w mdéwieniu, stuchaniu, pisaniu i czytaniu stanowi jego fundamentalny cel na
wszystkich szczeblach edukacji. Do jego realizacji przywigzywali wage wszyscy dy-
daktycy wspoéttworzacy metodyke nauczania jezyka polskiego jako dyscypline, na
ktérej gruncie aczy sie teoria z praktyka. Dla swego stanowiska znajdowali wielo-
rakie uzasadnienie. Kierowali sie mianowicie przestankami natury spotecznej (po-
trzeby komunikacyjne), dydaktycznej (instrumentalna funkcja jezyka w stosunku
do wszystkich przedmiotdéw szkolnych), polonistyczno-przedmiotowe;j (jezyk jako
tworzywo tekstow literackich i nieliterackich, odbieranych i nadawanych). Pod
tym wzgledem zgadzali sie ci, ktérzy po roku 1918 budowali zreby wspomnia-
nej dyscypliny, jak tez ich wspéiczesni nastepcy: tak sensu stricto kontynuatorzy,
jak i polemi$ci. Na szczegdlne uwzglednienie zastuguje dorobek naukowy Zenona
Klemensiewicza, ktéry - na co jednoznacznie wskazuja jego dzieta - przerzucit most
pomiedzy réznymi generacjami i poglagdami. Sam bedac kreatywnym spadkobierca
swych poprzednikow, wnidst nie tylko znaczgcy wktad w edukacje jezykowa, lecz
wytyczyt jednoczes$nie drogi nastepcom. Prowadza one takze dzisiaj do pozadanego
celu. Wprawdzie nie postugiwat sie badacz uzywang wspétczesnie terminologia na
przyktad z zakresu pragmalingwistyki czy teorii komunikacji, lecz w rzeczywisto-
$ci faktycznie antycypowat dzisiejszy punkt widzenia lingwistéw i metodykéw na
istote i funkcje tak zwanej nauki o jezyku oraz na wyktadniki i sposéb rozwijania
umiejetnosci moéwienia, stuchania, pisania i czytania. Aktualnosc jego konstatacji
i wskazdowek czesto zaskakuje.

Naturalne zakotwiczenie szkolnego ksztatcenia jezykowego w teorii lingwi-
stycznej i dydaktycznej uzyskato wsparcie oraz legitymizacje, skutkujac wzbo-
gaceniem warstwy uzasadnien o dodatkowe elementy. Stato sie to w rezultacie
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nieuchronnego zderzenia starego z nowym tak w nauce, jak i w szkole. W pierw-
szym obszarze pojawity sie nowe teorie, w drugim musiato doj$¢ do ich dydaktycz-
nych implikacji i adaptacji. Spotkaty sie dwa na pozor przeciwstawne, lecz w istocie
komplementarne czynniki, ktére wspoétistniejac razem, gwarantuja rozwoj i postep
w os$wiacie. Czynniki te to z jednej strony nawiazywanie do tradycji, a z drugiej
wprowadzanie w jej obreb zmian. Obydwa zapewniaja realizacje celéw praktycz-
nych, czyli sprzyjaja przygotowaniu uczniow do poprawnego i sprawnego postugi-
wania sie jezykiem we wszelkiego rodzaju sytuacjach oraz w wypowiedziach uwa-
runkowanych tymi sytuacjami. Obydwa tez zapewniajg optymalnag relacje pomiedzy
naukg a nauczaniem. Pierwszy dba o zachowanie tozsamos$ci edukacji jezykowej,
ktdrej podstawy tworzyli tacy miedzy innymi uczeni jak Stanistaw Szober, Zenon
Klemensiewicz czy Jan Tokarski. Drugi zapobiega zbytniemu oddalaniu sie od siebie
wymienionych obszaréw, a przynajmniej tagodzi 6w proces, zmniejsza dystans po-
miedzy szkolng a uniwersytecka nauka o jezyku.

W konsekwencji zetkniecie sie przytoczonych powyzej czynnikéw zaowoco-
wato wielorakimi skutkami widocznymi na réznych ptaszczyznach edukacji jezyko-
wej. Po pierwsze, znalazty odzwierciedlenie w jej zatozeniach, po drugie - w og6l-
nej koncepcji (wazne punkty ciezkosci!), majacej przetozenie na sfere, a zarazem
faze projektow i plandw, po trzecie - na gruncie konkretnej praktyki szkolnej, po
czwarte wreszcie - w modelu kompetencji zawodowej nabywanej przez przysztych
nauczycieli w ramach studiéw wyzszych. W szczegdlnie interesujacym nas ze wzgle-
du na temat rozwazan obszarze trzecim mamy do czynienia z kilkoma operacjami.
Po pierwsze, z zakresleniem ramy dla przewidzianych w programie i jego zatoze-
niach dziatan nauczycieli i uczniéw. Po drugie - z wypetnieniem pola, ktére rama ta
obejmuje stosownymi tre$ciami. Ich przekazywanie odbywa sie bezposrednio lub
posrednio droga méwiona oraz pisang, przy tgczeniu stowa z obrazem: przez na-
uczycieli, autoréw podrecznikow oraz innych materiatéw, dzieki mediom. Zadanie
0s6b uczacych sie to ich zrozumienie i przyswojenie. Czyli recepcja. Transmitowane
informacje przyjmuja posta¢ rozmaitych tekstow: krotkich - na przyktad tema-
ty lekcyjne, polecenia w obrebie zadan oraz ¢wiczen, repliki w dialogu, oraz dtuz-
szych - na przyktad rozdziaty i podrozdzialy w podreczniku, utwory literackie
i publicystyczne.

Optymalne dla realizowanej w sposdb interaktywny oraz dyskursywny eduka-
cji jezykowej rozwigzanie to spojrzenie na obydwa tradycyjne obszary ksztatcenia
jezykowego, a mianowicie na nauke o jezyku oraz na nauke jezyka, czyli doskona-
lenie umiejetnosci postugiwania sie nim zaréwno poprzez sfunkcjonalizowana wie-
dze o systemie, jak i poprzez teorie komunikacji tudziez pragmalingwistyke. W ta-
kim podejsciu jest miejsce dla symbolizujacej tradycje gramatyki postrzeganej jako
porzadek, ktdrego elementy oraz ich uktady petnig role nie tylko no$nikéw i mody-
fikatoréw znaczenia, lecz rowniez wyktadnikéw i operatoréow celu porozumiewania
sie, intencji nadawcy, illokucji i perlokucji, jak tez dla teorii aktéw mowy, dla cha-
rakterystyki funkcji jezyka i wypowiedzi, dla informacji o warunkach skutecznego
porozumiewania sie. Pogodzenie tradycji z innowacja nalezy uznac za niewatpliwe
osiggniecie autoréow ogodlnej koncepcji ksztatcenia konkretyzowanej w dokumen-
tach programowych i podrecznikach. Trzeba jednak z ubolewaniem doda¢, iz zale-
cenia i postulaty pozostaja w znacznym stopniu na papierze. Ksztatcenie jezykowe
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ma bowiem w szkole wbrew deklaracjom bardzo staba pozycje; w liceum praktycz-
nie nie istnieje. A wszystko z powodu braku czasu, ktory pochtania praca z lektura
- czytang niechetnie i nieterminowo. To jednak zagadnienie odrebne, wymagajace
oddzielnych rozwazan. Zasygnalizowano je, poniewaz istnieje bezposredni zwigzek
pomiedzy nim a wskazanym przez temat artykutu przedmiotem rozwazan.

Patrzenie na zachowania jezykowe poprzez filtr zawierajacy warstwe lingwi-
stycznag (m.in. zaséb wykorzystywanego stownictwa, operowanie znaczeniem
wyrazéw i zwigzkéw frazeologicznych, znajomos$¢ schematéow sktadniowych i ich
adekwatne uzycie), metodyczng (m.in. zasady i sposoby nabywania oraz dosko-
nalenia umiejetnosci jezykowych), komunikacyjna (np. sytuacja porozumiewania
sie i jego skuteczno$¢, proces nadawania i odbierania), pragmatyczna (zwtasz-
cza wyrazanie i odczytywanie intencji nadawcy oraz funkcji wypowiedzi), teksto-
logiczng (m.in. kompozycja wypowiedzi, jej spdéjnos¢, cechy gatunkowe i inne)
wydobyto wczesniej umykajace uwadze lub ,niedoszacowane” wymiary tak osia-
gnie¢, jak i niepowodzen dydaktycznych. Stato sie tez jasne, zZe ich pomiar wyma-
ga jednoczesnego uwzgledniania kilku réznych kryteriéw i norm poprawnoscio-
wych. Nie tylko normy systemowej, gramatycznej, lecz r6wniez socjolingwistyczne;j,
sytuacyjnej, pragmalingwistycznej, dydaktycznej. Poprawnos$¢ poszerzyta w ten
sposob nie tylko swoj zakres znaczeniowy, lecz uzyskata takze nowy aspekt, a mia-
nowicie skutecznos$¢. Dzieki temu sukcesy oraz porazki nauczycieli i uczniow w re-
alizacji celow i tresci programowych zaczeto rozpatrywac z perspektywy nie tylko
edukacji, lecz rowniez generalnie komunikacji werbalnej. Pojawita sie tez uzasad-
niona poprzez odwotanie do pragmalingwistyki interpretacja zachowan jezyko-
wych jako dziatan za posrednictwem jezyka. Teoria komunikacji kazata spojrzec
na lekcje jako na swoista sytuacje porozumiewania sie, okreslone wydarzenie roz-
wijajgce sie jako rezultat interakcji, w ktdre wchodza jego uczestnicy. Natozenie zas
na wspomniang jednostke ramy dyskursu rozumianego tak, jak chce Janina Labocha
w swej ostatniej ksigzce zatytutowanej Tekst, wypowiedZ, dyskurs w procesie komu-
nikacji jezykowej (Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2008), czyli
jako ptaszczyzna wszelkich schematéw i modeli nadajacych forme i charakter wy-
powiedziom i tekstom, mieszczaca sie pomiedzy langue a parole, ukazato w nowym
Swietle nie tylko jej klasyczng, wedtug Z. Klemensiewicza - trzyczesciowa (wprowa-
dzenie, opracowanie tematu, utrwalenie wiadomosci), lub jak chcg inni dydaktycy
piecioczesciowa lub nawet szeSciocze$ciowg budowe (czynnosci organizacyjno-
-administracyjne, sprawdzenie wiadomosci, nawigzanie do tematu lekcji, jego opra-
cowanie, utrwalenie zdobytych wiadomosci, zadanie i objasnienie pracy domowej).
Kazato tez inaczej, pod nowym katem spojrzec na poszczegoélne metody nauczania.

Osiggniecia i niedostatki w zakresie wynikdw nauczania zaczeto traktowac
jako rezultat bardziej lub mniej efektywnego petnienia przez nauczycieli rél nadaw-
c6w i odbiorcow. Inaczej zaczeto tez interpretowac i ocenia¢ postugiwanie sie okre-
$lonymi formami wypowiedzi. Zwr6cono uwage nie tylko na ich repertuar, stopien
i zakres opanowania oraz uwzglednianie cech gatunkowych, lecz réwniez na dosto-
sowanie ich do intencji, celu oraz sytuacji uzycia, a takze na Swiadome nasycanie ich
okres$lonymi funkcjami. Zachowania jezykowe wszystkich podmiotéw uczestniczg-
cych w procesie dydaktycznym usytuowano na ptaszczyznie interakcji, a w opisie
i interpretacji podporzadkowano kategorii dyskursu.
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Nie ma potrzeby przypominania, iz zaréwno pomiar skutecznosci owych za-
chowan, jak i dziatania stuzace ich doskonaleniu nie moga by¢ dokonywane inaczej
niz tylko poprzez badanie ,obstugujacych” je wypowiedzi z uwzglednieniem kry-
teridw odwotujacych sie do wymienionych wcze$niej warstw filtru poznawczego
i aksjologicznego (lingwistycznej, metodycznej, komunikacyjnej, pragmatycznej,
tekstologicznej).

Tak rozumiang skuteczno$¢ determinuje swoista triada wyznacznikéw, a mia-
nowicie tre$ci zawarte w programie nauczania, wyzwania ze strony tak zwanego zy-
cia, przektadajace sie na cele, postulaty i zadania, oraz zdolno$¢ kazdej jednostki do
kodowania poprzez méwienie i pisanie tudziez dekodowania za posrednictwem stu-
chania i czytania informacji. Im wieksze okaza sie zakres i pojemnos$¢ obu proceséw,
tym wieksze stanie sie prawdopodobienstwo ich skutecznos$ci. Im lepiej wywigzuja
sie ze swych rél nauczyciele i uczniowie, tym pomyslniejsze rokowania ma rozwaj
i doskonalenie wymienionej zdolnosci. Méwiac inaczej, jako$¢ dyskursu edukacyj-
nego przesadza o realizacji celu, do ktdrego jest droga.

Rozumienie tekstu cudzego jako warunek jego recepcji dokonuje sie na kilku
poziomach. Na pierwszym, elementarnym nalezy umiesci¢ znaczenia wyrazéw oraz
struktur wielowyrazowych przy uwzglednieniu relacji, w jakie wchodzg, a takze
uktadow, w jakich wystepujg. Tutaj trzeba tez usytuowac¢ kompozycje tekstu i jego
cechy gatunkowe. Poziom drugi obejmuje rozpoznawanie intencji autora na podsta-
wie jej jezykowych wyktadnikéw oraz funkcji danej wypowiedzi. Poziom trzeci to
poziom tresci ukrytych. Na poziomie czwartym dokonuje sie przetwarzanie odebra-
nych informacji. Przynosi ono w rezultacie rozmaite wnioski, ktére stang sie podsta-
wa uogolnien o charakterze poznawczym, emocjonalnym, aksjologicznym.

Udana recepcja na wszystkich wymienionych poziomach zalezy nie tylko od
wrazliwosci, uwagi, wiedzy i umiejetnosci odbiorcy - czytelnika badZ stuchacza,
lecz w znacznej mierze réwniez od tego, jak wywigzat sie ze swej roli autor komu-
nikatu, co, ile i w jaki sposob potrafit przekazac partnerowi. Miedzy nadawaniem
a odbieraniem przekazu istnieje bowiem sprzezenie zwrotne. Wynika ono nie tyl-
ko z podnoszonego juz dyskursywnego charakteru obiegu informacji, lecz réwniez
z naprzemiennos$ci w peieniu rél komunikacyjnych przez ten sam podmiot.
Dlatego doskonalac i rozwijajac kompetencje uczniéw jako nadawcéw i autoréw
tekstow, ksztalcimy zarazem ich kompetencje jako odbiorcéw. Stusznie wiec mowi
sie, taczac oba aspekty, o kompetencji nadawczo-odbiorczej. Ta dwuwymiarowos¢
nie zwalnia jednak z wykonywania ¢wiczen stuzacych w zatozeniach doskonaleniu
rozumienia rozmaitych komunikatéw. Muszg to by¢ ¢wiczenia uwzgledniajace spe-
cyfike réznych tekstow. W przypadku utwordw artystycznych warto uczula¢ ucznia
na obecne w nich struktury jezykowo-informacyjne, ktore:

- tworza i opisujg obrazy,

- relacjonuja zdarzenia,

- kreuja zdarzenia poprzez dialog bohateréw, ktorzy je wspéitworzg,

- oddaja przebieg i rezultaty proceséw intelektualnych,

- wyrazajg uczucia badz powiadamiajg o stanach emocjonalnych,

- zawieraja réznorodne dopowiedzenia i wyjasnienia pochodzace od podmiotu
autorskiego.
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Przy odbiorze tekstéw publicystycznych oraz uzytkowych, na przyktad o cha-
rakterze reklamowym, wazne jest rozréznianie takich informacji jak:
- nazywanie, prezentacje i konstatacje faktow i zjawisk,

- ich egzemplifikacje,

- objasnienia i rozwiniecia,
- interpretacje,

- warto$ciowanie,

- przekonywanie,

- agitacja.

Chociaz ze wzgledow edukacyjnych nalezy prowadzi¢ ¢wiczenia stuzace do-
skonaleniu umiejetnosci badZ tworzenia i nadawania tekstow, badz tez ich odbie-
rania oddzielnie, uczniowie powinni zdawac sobie sprawe, Ze uczestnicza w zabie-
gu w pewnym sensie sztucznym. Trzeba, aby czynili to z petng Swiadomoscig wiezi
i zaleznos$ci zachodzacych pomiedzy obu operacjami, by wiedzieli, ze analiza stu-
zy ponownej syntezie. Usuwanie spod wspélnego mianownika, jakim jest dyskurs,
jednego z rodzajow aktywnos$ci komunikacyjnej, wyjmowanie go z naturalnej dwu-
sktadnikowej relacji, burzy uktad, na ktérym jako na konstrukcji no$nej wspiera
sie budowana i doskonalona kompetencja komunikacyjna. Jak powiedziano, trzeba
sie jednak z przyczyn praktycznych na tego rodzaju rozwigzanie w ramach dziatan
dydaktycznych wazy¢. Wobec takiej koniecznosci staje zaréwno udzielajacy przy-
zwolenia teoretyk, jak i korzystajacy zen praktyk. Ale powtoérzmy raz jeszcze: ulega-
nie jej nie moze oznaczac¢ traktowania jednego z wymienionych proceséw w petnej
izolacji od drugiego. Jesli jeden z nich stanowi przedmiot opisu, analizy czy ¢wicze-
nia, drugi musi funkcjonowa¢ badz jako kontekst, badz jako ptaszczyzna odniesien
i poréwnan.

Natomiast badacza decydujacego sie naroztaczno$¢ w ujmowaniu zjawisk nada-
wania i odbierania nie nalezy obcigza¢ arbitralnie btedem natury metodologiczne;j.
Takie podejscie wypada uzna¢ za uzasadnione w dwoch wypadkach. Pierwszy za-
chodzi wtedy, gdy koncentrowanie sie na samym odbiorze usprawiedliwiaja wzgle-
dy poznawcze, drugi - gdy opis i analiza, stuzac w perspektywie praktyce, skutkuja
na przyktad opracowaniem okreslonych koncepcji dydaktycznych, podrecznikéw,
zbioréw ¢wiczen.

Zaréwno nabywanie, jak i doskonalenie kazdej umiejetnosci odbywa sie nie
inaczej jak przez jej wielokrotne i systematyczne wykonywanie. Zapobiega ono
rowniez jej niepozadanemu wygasaniu. Im bardziej ztozona jest umiejetno$¢, tym
wiecej dziatan musi ono obejmowac. Z taka sytuacja mamy wtasnie do czynienia
w ksztatceniu kompetencji odbiorczej ucznidw. Warto zatem zastanowic¢ sie, jakie
sktadniki ja konstytuuja. Dopiero po ich okresleniu mozna mysle¢ o wtasciwym, to
jest celowym i obiecujgcym skutecznos¢ planie pracy. Z géory mozna powiedzie¢, ze
musi on by¢ realizowany zaréwno na zajeciach szkolnych, czyli na lekcji pod bezpo-
$rednig opieka udzielajacego instrukcji i pomocy nauczyciela, jak i w domu, a wiec
w ramach kierowanego posrednio samoksztatcenia i przy wspdétudziale samokon-
troli. Ze wzgledu na konieczno$¢ operowania na dtuzszych tekstach, co wymaga za-
roéwno czasu, jak tez indywidualizacji tempa ,czytania”, wzrasta rola samodzielnej
pracy ucznia, odbywajacej sie poza szkota. Stad zas wytania sie potrzeba wyposa-
Zenia go w stosowne instrumentarium, niezbedne, by wywiazat sie z otrzymanych
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zadan i polecen. Méwigc inaczej, nie poradzi sobie bez wczes$niejszego zdobycia
pewnych elementarnych w stosunku do ¢wiczonej sprawnosci wiadomosci i umie-
jetno$ci oraz dysponowania niezbednymi materiatami pomocniczymi.

Nie ulega watpliwosci, iZ warunkiem udanego odbioru wszelkich tekstow,
a wsrod nich tekstow o funkcji edukacyjnej, jest opanowanie sztuki czytania ze
zrozumieniem. Pojeciem tym czesto postuguje sie wspdtczesna szkota, gdy okre-
$la cele ksztalcenia oraz tak zwane osiggniecia oséb w nim uczestniczacych. Nazwa
oddaje precyzyjnie istote pozadanej umiejetnosci, co usprawiedliwia pewne wi-
doczne upodobanie w sieganiu po nie. Z drugiej strony bytoby réwniez usprawiedli-
wione traktowanie owej nazwy jako swoistego pleonazmu. Trudno bytoby bowiem
zgodzi¢ sie na uznanie za swoistg odmiane czytania jego etapu wstepnego, to zna-
czy rozpoznawania liter i taczenia ich w kompleksy, na przyktad wyrazy. O tym, ze
mamy do czynienia z czytaniem, mozna moéwic¢ dopiero wtedy, gdy postrzeganiu,
odwzorowywaniu i przektadaniu znakéw graficznych na akustyczne, zrealizowane
gltosem badZ pomys$lane, wyobrazone towarzyszy rozumienie. Jego zakres wzrasta
w miare nabywania przez osobe uczaca sie wprawy. Najpierw jej percepcja i re-
cepcja obejmuje pojedyncze wyrazy, potem zdania, odcinki tekstu, wreszcie caly
tekst. Z poczatku rozumienie ogranicza sie do linearnych uktadéw informacji, potem
czytajacy dostrzega inne typy powiazan, wreszcie potrafi wytawiac tresci ukryte
i uzupetia¢ niedopowiedzenia. Jest zdolny odbiera¢ przekazy coraz dtuzsze i coraz
trudniejsze.

W zalezno$ci od szczebla edukacji beda zmienia¢ sie punkty ciezkos$ci w proce-
sie doskonalenia kompetencji odbiorczej, jego intensywnos¢, a takze ogdélny wymiar
poswiecanego mu czasu. Wymaga on jednak nieprzerwanej kontynuacji ze wzgledu
na sygnalizowang sktonnos$¢ kazdej umiejetnosci do wygasania, kiedy przestanie
by¢ wykonywana. Ta wiasnie cecha sprawia, ze u os6b, ktoére zaprzestaty po ukon-
czeniu szkoty podstawowej pisania i czytania, dochodzi do zjawiska tak zwanego
wtérnego analfabetyzmu. Kontynuacja oznacza zar6wno sama prace, jak i kontrole
jej rezultatow.

Czytanie ze zrozumieniem konkretyzowane na poziomie klas I-III powinno
przejawiac sie jako czynno$¢ wykonywana ptynnie. Tymczasem nie zawsze tak jest.
Obserwacja podsuwa liczne przyktady pokazujgce, iz wielu absolwentéw szkoty
podstawowej nie moze pochwali¢ sie opanowaniem wspomnianej umiejetnosci.
Réznie tez bywa z gimnazjalistami. Stan ten nie pozostaje w konsekwencji bez wpty-
wu na zakres, poziom i stopien rozumienia czytanych tekstow. Niedostatki uposle-
dzaja przy tym nie tylko samg sprawnosc¢ jako taka. Stawiajg pod znakiem zapytania
skutecznos¢ catej edukacji, opierajacej sie przeciez w znacznej mierze na pisanych
zrédtach wiedzy.

Nauczyciel chcacy doskonali¢ umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem u swoich
wychowankéw znajdzie obecnie na rynku ksiegarskim gotowe zbiory tekstéw od-
powiadajgce pod wzgledem stopnia trudnos$ci poszczegdlnym szczeblom ksztatce-
nia, poziomowi umiejetnosci oséb uczacych sie, wreszcie konkretnym celom podej-
mowanej pracy. Moze tez sam przygotowywac potrzebne materiaty dydaktyczne.
Takze w sensie dostownym, to znaczy jako autor wypowiedzi charakteryzujacych
sie okreslonymi cechami czy tez ukazujacych okreslone zjawiska. O ile tego rodzaju
preparowanie przekazow informacji okazuje sie niekiedy uzyteczne i uzasadnione,
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o tyle sam zabieg przynosi rezultaty naznaczone w zatozeniach sztucznos$cig spowo-
dowang przez selekcje i dobor. Nalezy wiec siegac po teksty autentyczne, zwlaszcza
na poziomie gimnazjalnym i licealnym.

O tym, jak dobre rezultaty przynosi praca doskonalgca sprawnos$¢ czytania
ze zrozumieniem, $wiadcza najnowsze wyniki badan wymienionej sprawnosci
o zasiegu miedzynarodowym prowadzone przez OECD. Podczas gdy w poprzednim
etapie sprawdzianu, ktéry miat miejsce u progu reformy oswiatowej, Polska zajmo-
wata w rankingu jedno z ostatnich miejsc, to obecnie uplasowata sie znacznie wyzej,
a mianowicie na 6smej pozycji, wyprzedzajac miedzy innymi takie kraje jak Francja,
USA, Dania, Niemcy, Czechy, Wegry, Hiszpania, Wtochy, Grecja, Stowacja i Rosja.
Potwierdzita sie w ten spos6b zasadno$¢ wprowadzenia czytania ze zrozumieniem
jako zadania maturalnego. Ten niewatpliwy sukces oznacza wzmocnienie podstaw
skutecznej recepcji tekstu pisanego.

Teksty to podstawa ¢wiczen, ktére powstajg dzieki poleceniom wykonywania
okreslonych operacji. Polecenia te powinny by¢ zawsze dostosowane do konkret-
nych potrzeb. Ich zakres i zawarto$c¢ okreslaja sktadniki i wyktadniki wtasciwe czte-
rem poziomom recepcji tekstu. Zostaty one wymienione w jednym z wcze$niejszych
fragmentéw artykutu. Zadania stawiane uczacym sie wpisujg sie rowniez w uprzed-
nio oméwione warunki skutecznosci odbioru. Odsytajac czytelnika do tego, co juz
zostato powiedziane, warto jednak przypomnieé, iz pelne rozumienie przekazu
obejmuje na ptaszczyznie tresci informacje nie tylko jawne, ale rowniez ukryte, a na
ptaszczyznie wyrazania nie tylko jej opis, lecz rowniez wskazanie roli jej poszcze-
gblnych elementow, a takze ich ukltadéw w przekazywaniu intencji autora i nadaw-
cy oraz ujawnianiu funkcji wypowiedzi jako cato$ci. Dlatego jezykowy warsztat od-
biorcy nie moze by¢ ograniczony wytacznie do wiedzy o systemie. Jego posiadaczowi
i uzytkownikowi przyda sie rowniez miedzy innymi sieganie do teorii komunikacji,
aktéow mowy, maksym konwersacyjnych Grice’a, klasyfikacji funkcji jezyka i wypo-
wiedzi, tekstologii. W takim zakresie, w jakim bedzie mu to, zdaniem nauczyciela,
potrzebne. Stad pochwata innowacji i modyfikacji w koncepcji ksztatcenia jezyko-
wego. Trzeba tez pamietag, iz rozumienie tekstu cudzego musi réwniez obejmowac
zdolno$¢ do warto$ciowania, ktéra mozna nazwac¢ kompetencja aksjologiczna

Zastanawiajac sie nad forma ¢wiczen, nalezy wymieni¢ takie ich podstawowe
rodzaje jak:

- odtwarzanie zawartos$ci treSciowej w odpowiedzi na pytanie nauczyciela, na
przyktad: ,,0 czym byt przeczytany przez Ciebie tekst?”, ,Czego dowiedziate$ sie
z przeczytanego tekstu?”;

- dotaczenie do poprzednich pytan pytania o warstwe jezykowa, np. ,Jak to zostato
zrobione?”;

- czytanie sterowane za pomoca szczeg6étowych pytan sprawdzajacych rozumienie
informacji nastepujacych po sobie linearnie i sekwencyjnie;

- po przeczytaniu tekstu odpowiadanie na pytania problematyzujace jego zawar-
to$¢ i odnoszace sie do informacji usytuowanej ponad nastepujacymi po sobie
bezposrednio odcinkami tekstu;

- wynotowanie wszystkich odczytanych przez odbiorce informacji i poréwnanie
ich z tak zwanym kluczem;
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- odszukanie informacji ukrytych i danych posrednio (dajacych sie wydedukowacé
lub dopowiedzie¢), miedzy innymi o autorze;

- wyodrebnienie partii opisowych, opowiadajacych, dialogowych, wyrazajacych
uczucia, informujacych o procesach intelektualnych;

- wyodrebnienie informacji przedstawiajacych, objasniajacych, egzemplifikujacych,
interpretujacych, perswadujacych, agitujacych.

Wszystko, co podnosi range umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, uwypukla
doniostos¢ ksztatcenia jezykowego w szkole, ktére w zatozeniach miesci w sobie
rozwijanie wszelkich umiejetnosci w zakresie mdéwienia, stuchania, pisania oraz
czytania. Autorzy programoéw i podrecznikéw w nig nie watpia, dajac oficjalnie wy-
raz swemu przekonaniu. Praktyka odbiega jednak od stusznych postulatéw, kon-
statacji, przekonujaco brzmigcych haset; szczegélnie widac to jaskrawo w liceum,
gdzie lekcje tak zwane jezykowe praktycznie nie istniejg. Rezygnujacy z ich prowa-
dzenia nauczyciele polonisci, ttumaczgc sie brakiem czasu, najwyrazniej nie zdaja
sobie sprawy, na jakie straty narazajq uczniéw w wyniku swych uchybien. W nieroz-
sadnym przeciwstawianiu nabywania wiedzy jezykowej doskonaleniu zachowan
werbalnych gubig $swiadomos¢, iz wspomniane zaniedbania w ostateczno$ci upo-
$ledzajg oficjalnie preferowana i eksponowang sfere konkretnych, celowych uzy¢
jezyka. Przesadzajg tym samym o tym, ze ich uczniowie opuszczg szkote, dysponujac
gorszej jakosci kompetencjag komunikacyjng, a w jej obrebie odbiorcza, niz ta, jakiej
wymaga swobodne poruszanie sie w §wiecie komunikatéw pisanych. Tak w ramach
dalszej edukacji, jak i w codziennym zyciu.

Warto tez pamietaé, ze wszelkie operacje dokonywane w celach ksztatcenio-
wych zaré6wno na tekscie odbieranym, jak tez tworzonym wyznaczaja naturalng
przestrzen dydaktyczng do spotykania sie ksztatcenia literackiego z jezykowym.
Kontakt ten otwiera perspektywe dla postulowanej w ramach wspoétczesnej kon-
cepcji edukacyjnej integracji obu podstawowych dziatéw polonistyki szkolne;j.
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Pupils as the Receivers of Texts—Foundations of Education

Abstract

Realization of such slogans of education like stimulating pupils and developing their creativity

places the centre of gravity referring to education of their linguistic and communicative

competences in the position of the author and the sender of texts. The situation causes

different difficulties for pupils as the receivers and should be changed to secure the necessary

balance in preparing for both roles. In practice it means the need to lay stress on perception

of various verbal utterances. Contexts for the process of compensation for missing skills are

as follows:

¢ language, its components and function of the components as carriers and modifiers of
information,

o specificity of the relation between language (as a tool and material) and school education,

e communication theory,

¢ an educational dimension of pragmalinguistics,

¢ linguistic didactic.
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The general frame of the process is educational discourse.

Perception of texts is a skill consisting of more simple abilities. The most basic of them is
fluent reading that conditions efficiency of such operations like understanding the meaning
of words, sentences, parts of a text, and suprasegmentals. A foundation of effective text
perception is so called reading comprehension that besides operations mentioned above also
includes:

accurate reading of the author’s (the sender’s) intention,

combining of the function of an utterance with discovered generic expressions and
determinants,

adding to what was said and defining precisely,

discovering the hidden content of literary and non-literary texts,

estimating.

Results of the latest research into reading comprehension done by the OECD show that
systematic practice lets get results very quickly. Polish school education can be proud of
a significant success in this sphere.





