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Nie ma nic wazniejszego, nic bardziej istotnego dla rozwoju cztowieka
niz doskonalenie tego, co jest srodkiem w dgzeniu do osiggnigcia petni
cztowieczenistwa. Tym Srodkiem jest wlasny jezyk. Nie wolno nam szcze-
dzi¢ wysitku w rozwijaniu umiejetnosci odpowiedniego i precyzyjnego
uzywania wlasnego jezyka. Nie wolno ustawaé w dgzeniu do umiejet-
nosci coraz petniejszego opisu i konceptualizacji, a tym samym do coraz
petniejszego doswiadczania swiata.

Alexander Z. Guiora






Wstep

Myjsl jest zagniezdzona w mowie.
Walter J. Ong

Istnieje szczegblny rodzaj pigkna,
ktéry rodzi sie w jezyku, z jezyka i dla jezyka.
Gaston Bachelard

Jednym z najwazniejszych zadan szkolnego nauczania jest rozwijanie
jezyka ucznia. Proces ten, co oczywiste, odbywa si¢ na lekcjach wszyst-
kich przedmiotéw. Rozmawiajac o budowie pantofelka, dyskutujac na
temat wplywu globalnego ocieplenia na klimat, zastanawiajac si¢ nad
przyczynami wojen, uczniowie zawsze uzywaja jezyka do wyrazenia
swoich mysli. Przy okazji wzbogacaja takze swdj jezyk o nowe stowa,
ktére ulatwiajg opisywanie $wiata. Jednak na przyrodzie czy historii
praca nad jezykiem dzieje sie jakby przy okazji. Nie jest, w znakomitej
wigkszosci przypadkow, efektem zamierzonego, celowego dziatania.

Z zupelnie inng sytuacja spotykamy sie na jezyku polskim. To wila-
$nie na poloniscie spoczywa obowigzek celowej, zaplanowanej pracy
nad wzbogacaniem kapitalu jezykowego wychowankéw. W niejako
»zalozycielskim” dla polskiej edukacji dokumencie — podstawie progra-
mowej — czytamy: ,,Jednym z najwazniejszych zadan szkoty podstawo-
wej jest ksztalcenie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem polskim™.
Zadanie to powinno by¢ kontynuowane takze na pdzniejszych etapach
edukacyjnych. Do jego realizacji nauczyciel jezyka polskiego przygoto-
wywany jest specjalnie. Posiada takze odpowiednio dobrane narzedzia.

Narzedzia te (mysle tu szczegélnie o podrecznikach) moga w zna-
czacy sposob réznic sie od siebie. Jesli spojrzymy na nie w czasie, w ujg-
ciu historycznym, zauwazymy réznice, ktére wynikaja miedzy innymi

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 sierpnia 2012 w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogol-
nego w poszczegdlnych typach szkol, ,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Pol-
skiej”, poz. 977.



z rozwoju nauki, ksztaltu podstawy programowej (programu szkolne-
go), ideologii wyznawanych przez autoréw, dominujacych koncepcji
pedagogicznych czy psychologicznych, wplywu otaczajacej rzeczywi-
stosci na zawarto$¢ podrecznikdow, wybranej przez autoréw koncepcji
nauczania. Analiza podrecznikéw prowadzi¢ moze zatem do odkrywa-
nia dokonujacych si¢ w nich zmian, pokazywa¢, w jaki sposéb rézne
zmienne moga wplywac na to, o czym i w jaki sposdb si¢ uczy. Podrecz-
nikowe rozwigzania znajdujg czesto rozwiniecie w opracowaniach teo-
retycznych, ktére objasniaja celowo$¢ proponowanych dziatan, a takze
wskazuja dla nich uzasadnienie w innych dziedzinach niz te $cisle zwig-
zane z przedmiotem nauczania.

Juz pierwsze spojrzenie na podrecznik do jezyka polskiego pokazu-
je dwa najwazniejsze obszary zainteresowania przedmiotu: literature
i jezyk. W rzeczywistosci sa one nie do rozdzielenia, jednak w szkole
bywaja traktowane osobno. Szczegdlnie dotyczy to jezyka. Celem tego
opracowania jest miedzy innymi obserwacja sposobow uczenia jezyka
i uczenia o jezyku w szkole. Odmienne podejscia czgsto sygnalizujg juz
dopelnienia towarzyszace tytulom podrecznikow, np.: nauka o jezyku,
ksztalcenie jezykowe, ¢wiczenia jezykowe. Interesujace jest zatem po-
kazanie, w jakich kierunkach rozwijala si¢ dydaktyka nauczania jezyka
polskiego, jakie przechodzila etapy, z czego wynikaly rézne sposoby pa-
trzenia na cele nauczania jezyka, jak to wyglada wspolczesnie, w jakim
kierunku zmierza.

Analiza literatury przedmiotu prowadzi do wniosku, iz stosunkowo
dobrze opracowane zostalty metodyczne zalozenia koncepcji nauczania
jezyka w XX wieku. Akcentowano wowczas gtéwne cele nauczania: teo-
retyczno-poznawczy i praktyczno-normatywny?. W wielu opracowa-
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Por. Z. Klemensiewicz, Dydaktyka nauki o jezyku ojczystym. Zasady i zagad-
nienia, Ksigznica-Atlas, Lwow-Warszawa 1926; M. Jaworski, Metodyka nauki
o jezyku polskim, PWN, Warszawa 1978; H. Gaertner, Dydaktyka nauki o je-
zyku ojczystym, [w:] Wybér prac z metodyki nauczania jezyka polskiego, red.
B. Wieczorkiewicz, PZWS, Warszawa 1964; J. Rozwadowski, Znaczenie nauki
o jezyku, [w:] Wybér prac...; K. Nitsch, Kilka stéw o celach nauczania jezyka
polskiego, [w:] Wybor prac...; W. Doroszewski, O normatywny charakter na-
uczania gramatyki, [w:] Wybér prac...; S. Szober, Zasady nauczania jezyka pol-
skiego w zakresie szkoly podstawowej, Ksigznica-Atlas, Lwéw-Warszawa 1923.



niach szczegdtowo przedstawiony zostal model lekcji gramatyki zapro-
ponowany przez Zenona Klemensiewicza, ktéry pozwalal na realizacje
tak sformutowanych celéw. Przeanalizowano poszczegélne dzialy gra-
matyki opisowej, wskazujac material lekcyjnych obserwacji i dziatan.
Nieco slabiej reprezentowane sg w literaturze proby dokonania zmiany
w obowigzujagcym podejsciu do nauczania jezyka. Glosy za konieczno-
$cig funkcjonalizacji nauczania gramatyki, pokazywania mozliwosci jej
wykorzystania w praktyce sa znacznie rzadsze i slabiej styszalne. Bywa
tez, ze s3 one rozumiane opatrznie’. Model lekcji realizujacej przede
wszystkim cel ksztalceniowy takze nie doczekal si¢ popularyzacji i nie
otrzymal wsparcia, ktére pozwoliloby na jego upowszechnienie®. Jesz-
cze inaczej prezentuje si¢ sytuacja koncepcji nauczania jezyka, ktore
pojawily sie na przelomie wiekow. Z powodu réznych okolicznosci,
ktére wskazane zostaly w opracowaniu, nie doczekaly si¢ one szczego-
towego opisu w zwartej publikacji, pozostaja niejako w rozproszeniu®
lub - cho¢ zostaly opisane — nie powstata propozycja ich zastosowania®.

Whytaniajace si¢ z analizy literatury koncepcje nauczania silnie po-
wigzane s3 ze stanem nauki w czasach, kiedy powstawaty. Bez watpienia
mozna je traktowac jako prébe odpowiedzi na potrzeby uczniéw w zakre-
sie uzywania jezyka z wykorzystaniem dostepnych mozliwosci. Wazne
sg takze propozycje wlaczenia osiggnie¢ innych dziedzin nauki, ré6znych
dyscyplin, ktorych ustalenia mogly mie¢ wplyw na jakos¢ i efektywnos¢
nauczania. Gdy swojg koncepcje konstruowat Z. Klemensiewicz, byly to
zalozenia szkoly progresywistycznej Johna Deweya, wspolczesnie nato-

> Por. ]. Tokarski, Nauczanie gramatyki, [w:] Metodyka nauczania jezyka pol-
skiego w klasach V-VIII szkoly podstawowej, red. M. Pecherski, PZWS, War-
szawa 1970; M. Nagajowa, Nauka o jezyku dla nauki jezyka, Wydawnictwo
Pedagogiczne ZNP, Kielce 1994.

Por. M. Nagajowa, Nauka o jezyku...

Artykuly na temat zalozen komunikacyjnej koncepcji nauczania autorstwa
H. Mrazek lub teksty opisujace poststrukturalistyczny model rozwijania jezyka,
ktdérych autorem jest W. Martyniuk. Por. bibliografia.

¢ Por. K. Bakula, Ksztafcenie jezykowe w szkole podstawowej w swietle wspéicze-
snych teorii psychologicznych i lingwistycznych. Projekt nowej metodyki, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1997.



miast wskaza¢ mozna rozwdj réznych dyscyplin jezykoznawstwa czy ba-
dania prowadzone na styku wielu dyscyplin.

Niniejsza praca wyrasta z pragnienia spojrzenia na przeszlos¢ z per-
spektywy wspolczesnosci, a takze z checi zebrania i uporzadkowania
tendencji, ktore towarzysza, organizuja, wplywaja na szkolna edukacje
w zakresie nauczania jezyka ojczystego. Inspiracji do jej powstania byto
wiele — praktyka uczenia w szkole, obserwowanie, jak uczg inni (do-
$wiadczeni nauczyciele i poczatkujacy studenci), nauczanie indywidu-
alne, analizowanie i pisanie podrecznikéw, tworzenie materialow dla
nauczycieli, rozmowy z nauczycielami, rozmowy z uczniami, a takze
uwazna lektura tego, co do tej pory napisano na temat ksztalcenia je-
zykowego. Jest ona takze jeszcze jednym glosem w sprawie nauczania
jezyka. Kolejnym poszukiwaniem zlotego $rodka. Swiadectwem zain-
teresowania i namystu nad tym, jak skutecznie uczy¢ jezyka, prébujac
taczy¢ rozne zobowiazania, w tym przede wszystkim to najwazniejsze:
wobec podmiotu calego procesu - ucznia.

Pierwszy rozdzial nie jest zwigzany z edukacja. Zbiera on wybrane
glosy badaczy z réznych dziedzin, ktérzy akcentujg fundamentalng role
jezyka w zyciu kazdego pojedynczego czlowieka, a takze jego znacze-
nie dla rozwoju gatunku ludzkiego, ludzkiej cywilizacji. Znaczenie to
wydaje si¢ tak oczywiste, ze kazde takie stwierdzenie brzmi jak truizm.
Jednak przekonanie o szczegélnej pozycji jezyka jest motywacja dla
wszystkich szkolnych dzialan w tym zakresie. Uzasadnia konieczno$¢
planowego rozwijania jezyka, wskazuje na relacje miedzy umiejetnoscia
jezykowego ujmowania $wiata a jako$cig zycia w jego gleboko humani-
stycznym wymiarze.

Celem rozdziatu drugiego jest przedstawienie pogladéw na naucza-
nie jezyka, ktére wykrystalizowaly sie na poczatku XX wieku, a na-
stepnie ewoluowaly w ramach zakreslonych przez program nauczania,
identyczny dla wszystkich o§mioklasowych szkdt podstawowych.

Historia polskiej szkoly o zasiegu powszechnym zwigzana jest
z odzyskaniem niepodleglosci i dekretem rzadu, ktéry wprowadzat
siedmioletni obowiazek szkolny. Jesli jednak spojrzymy nieco wstecz,
zauwazymy, ze jezykoznawstwo (takze dydaktyka jezyka polskiego)
rozwijalo si¢ rdwniez wczesniej. Powolata je niejako do zycia Komisja
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Edukacji Narodowej, zakazujac nauczania w jezyku lacinskim i wpro-
wadzajac tym samym do szkot jezyk polski jako przedmiot nauczania.
Dluga tradycja nauczania laciny i po tacinie odcisngta wyrazne pietno
na pozniejszych sposobach uczenia, nie tylko zresztg jezyka polskiego,
ale takze innych jezykéw narodowych. Powigzanie to widoczne bylo
w toczonych od samego poczatku dyskusjach na temat wprowadzania
teorii z zakresu jezykoznawstwa, wplywu tej teorii na umiej¢tnosci je-
zykowe, w tym poprawnos$¢ wypowiedzi. Rozmowy te doprowadzity
badaczy zainteresowanych szkola do wyodrebnienia dwdch najwazniej-
szych celéw nauczania: teoretycznego i normatywnego. W kolejnych la-
tach krystalizowania si¢ zalozen dydaktyki nauczania jezyka polskiego
to wlasnie poglad na relacje miedzy teorig a praktyka najbardziej réznit
dydaktykow i jezykoznawcédw wypowiadajacych si¢ na temat naucza-
nia. Zaproponowana przez Z. Klemensiewicza systemowa koncepcja
nauczania jezyka akcentowala opis konstrukeji jezykowych i wypro-
wadzanie z niego wnioskéw dotyczacych budowy jezyka. Zachecata do
nazywania i definiowania, ale takze wykorzystywania poznanej teorii
do budowania poprawnych wypowiedzi. Wieloletnie funkcjonowanie
w szkole zaproponowanego przez Z. Klemensiewicza modelu lekeji
doprowadzilo do wnioskéw, iz osiggane efekty, szczegélnie w zakre-
sie uzywania jezyka, nie sa zadowalajace. Wynikiem tych obserwacji
byly propozycje kierujace wieksza uwage na praktyczne wykorzystanie
wiedzy gramatycznej, nauczanie funkcjonalne. Jednym z najbardziej
znanych przykladéw, obrazujacych potrzebe takiego uczenia jezyka,
jest tzw. zegarek Tokarskiego — metafora pokazujaca malg przydatnosé
znajomosci poszczegdlnych elementéw mechanizmu oraz umiejetno-
$ci jego rozkladania na czesci, jedli nie umiemy zlozy¢ go z powrotem
i uzywac zgodnie z przeznaczeniem. Postulatom silniejszego zwigzania
teorii i praktyki towarzyszylo takze wyodrebnienie w programie na-
uczania ¢wiczen w méwieniu i pisaniu, ktére miaty stanowi¢ pole do
dzialan skoncentrowanych na uzywaniu jezyka.

Uwazna lektura zalozen koncepcji opartej na opisie jezyka jako sys-
temu pokazuje, iz w wigkszosci wypadkow jezykoznawcy i dydaktycy
dostrzegali koniecznos¢ takiego uczenia teorii, aby przekladala sie ona
na praktyke. Podkreslali potrzebe projektowania réznego typu ¢wiczen
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o charakterze wprowadzajacym, powtarzanie i utrwalanie materiatu,
pokazywanie zwigzkéw miedzy poszczegdlnymi elementami jezyka.
Jednak przetozenie wiadomosci na umiejetnosci nie dawato satysfak-
cjonujacych efektéw w postaci poprawnego wypowiadania si¢. Wspar-
ciem dla decyzji o przyblizeniu przeszloéci, pokazaniu historii, z ktorej
wyrasta terazniejszo$¢, moga by¢ stowa Michala Jaworskiego:

Orientacja w historycznym dorobku metodyki nauki o jezyku ma nie tylko
teoretyczne, ale i praktyczne znaczenie [...]. W tej sytuacji krytyczny prze-
glad dziejéw metodyki nauki o jezyku jest szczego6lnie pozyteczny. Pozwoli
on na wyrobienie sobie opinii o tym, co jest zywe, aktualne, a co ma war-
toé¢ tylko archiwalng, z jaka tradycjg warto si¢ sprzymierzy¢, a jaka trzeba
odrzucié’.

Bez znajomosci przeszlosci trudno zrozumie¢ terazniejszos¢ i pro-
jektowa¢ zmiany w przyszlosci. Takze w edukacji polonistycznej wie-
dza o tym, co byto, jest niezwykle wazna. Umozliwia ona wskazywanie
przyczyn powodzen i niepowodzen w nauczaniu, przewidywanie kie-
runkow zmian, dystansowanie si¢ lub nawigzywanie do tego, co zostalo
juz zbadane itd. Pozwala nie wywaza¢ dawno juz otwartych drzwi.

Jesli przyjmiemy, ze edukacja nie jest zawieszona w prozni, ale po-
zostajac w zwigzku z otoczeniem, musi by¢ wrazliwa na zachodzace
w nim zmiany, nie bedziemy zaskoczeni pojawieniem si¢ gtosow o ko-
niecznosci poszukiwania nowej formuly dla wspolczesnej szkoly, ktora,
zdaniem wielu, nie potrafi sprosta¢ wyzwaniom wspoétczesnosci, cho¢
wyzwania te sg réznie rozumiane. ,,Czy chodzi o edukacje, ktdrej po-
trzebuje dzisiejsza Polska ze wzgledu na wizje gospodarczo-cywiliza-
cyjnego rozwoju w przyszlosci? Czy raczej o edukacje, jakiej potrzebuje
czlowiek zamieszkujacy wspdlczesny $wiat, by sie w nim nie zagubi¢
i nie zatraci¢?”® - pyta Zofia Agnieszka Klakowna, wpisujac sie jedno-
cze$nie w dyskusje nad tym, komu ma stuzy¢ edukacja: jednostce czy
gospodarce? Jest to takze pytanie, ktére dotyczy nauczania jezyka: czy

7 M. Jaworski, Metodyka..., s. 9.

8 Z. A. Klakéwna, Reformatorskie sukcesy i porazki w dziedzinie edukacji szkol-

nej, [w:] Edukacja dla rozwoju, red. J. Szomburg, P. Zbieranek, Instytut Badan
nad Gospodarka Rynkowa, Gdansk 2010, s. 24.
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poprzez rozwijanie jezyka mamy wplywaé na wszechstronny rozwoj
jednostki, umozliwia¢ jej rozumienie swojego miejsca w $wiecie, czy
tylko przygotowywac ja do pracy zawodowej, ograniczajac si¢ do tego,
co praktyczne? Niektore z tych glosow, a takze najwazniejsze plaszczy-
zny, na ktérych dokonuje si¢ zmiana, zostaly przedstawione w trzecim
rozdziale pracy. Zarysowane tu problemy dotycza transformacji sze-
roko rozumianej kultury, informacyjnej powodzi, dominacji obrazu,
a takze wplywu gwaltownego rozwoju nowych technologii na zycie
ludzi, a przede wszystkim na sposob postrzegania rzeczywistosci. Roz-
dzial ten poprzedza wszystkie opisywane pozniej zmiany w podejsciu
do nauczania jezyka. Umocowany jest migdzy tradycyjna, zakorzeniong
w o$wieceniowym paradygmacie wizja szkoly i nauczania a wspolcze-
snymi propozycjami innego widzenia edukacji i jej zadan. Takze uczen
nie miesci sie juz w tej XIX-wiecznej wizji i w zwigzku z tym czesto
podejmuje sie dzialania, ktére majg na celu dopasowanie go do przyje-
tego schematu. Stad niepokojace wyniki badan, ktoére pokazuja, iz szko-
ta niszczy kreatywno$¢, gasi talenty, uczy konformizmu itd.’. Jednak
z pewnoscia nie wszystko jest wing szkoty, przed ktora stawia sie coraz
wiecej wymagan. Zmieniajg sie one coraz czeéciej w pedzacej naprzdd,
coraz mniej uchwytnej, zmiennej postmodernistycznej rzeczywistosci.
Wspolczesna szkola uformowana w czasach podziatu kultury na niska
i wysoka, w czasach dominacji pisma i respektu dla stowa pisanego,
w czasach kredy, tablicy i autorytetu nauczyciela jako zrodla wiedzy,
musi zmierzy¢ sie¢ z nowymi wyzwaniami. Musi przygotowac¢ uczniow
do zycia w $wiecie, ktérego nie znamy. Nie wiemy, co im bedzie w tym
nowym $wiecie potrzebne, ale na pewno przydadza si¢ umiejetnosci
zwigzane z uzywaniem jezyka, $wiadomo$¢ mozliwosci, jakie daje czto-
wiekowi posiadanie tego narzedzia. Jedno wydaje si¢ niepodwazalne:

°  Por. np. wypowiedzi prof. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej na temat nauczania

matematyki; K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja,
ktora zmienia edukacje, ttum. A. Baj, Wydawnictwo Element, Krakow 2015;
M. Zalewska-Bujak, Szkota — miejsce rozwoju czy narzedzie reprodukcji struktur
spotecznych?, [w:] Edukacja matego dziecka, T. 9, Szkola — przemiany instytucji
i jej funkcji, red. E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, A. Gajdzica, Oficyna Wydaw-
nicza Impuls, Krakéw 2014; J. Bonar, Szkota jako srodowisko blokujgce poten-
cjat tworczy uczniow, [w:] Edukacja matego dziecka....
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kultura, ktdrej transferowaniem zajmuje sie takze szkota, ulegta i wcigz
ulega gwaltownej przemianie.

Kolejne dwa rozdzialy przygotowuja na nadejscie zmian w naucza-
niu jezyka polskiego. Chodzi tu o swego rodzaju inspiracje¢ dla wpro-
wadzonej na przelomie wiekéw koncepcji rozwijania jezyka. Zanim
jednak zostanie ona zaprezentowana, charakteryzuje te elementy, ktore
umozliwity jej wykrystalizowanie sie. Sg to praktyczne rozwigzania po-
wszechnie juz dzi$ stosowane w glottodydaktyce i dydaktykach réznych
jezykow, w ktorych od dawna nie dominuje jedna metoda. W rozdziale
czwartym przedstawiam zatem podstawowe metody nauczania jezykow
obcych. Opisy poszczegdlnych metod nie sa sobie réowne. Duzo bardziej
szczegdtowo przedstawiono podejscie komunikacyjne, a takze, toruja-
ce sobie droge, podejscie kognitywne. Taka nierdwnowaga jest celowa.
Wynika z potrzeb niniejszego opracowania, dla ktorego te dwie per-
spektywy (komunikacyjna i kognitywna) sa szczegdlnie wazne.

Niejako w odwroconym porzadku, za to pomiedzy dydaktyka jezy-
kow obceych i jezyka ojczystego, prezentuje wspolne dla nich podstawy.
Rozdzial czwarty w syntetyczny sposob przybliza zalozenia réznych
dziatéw jezykoznawstwa, réznych perspektyw widzenia jezyka, ktore
mialy wplyw na wspolczesne koncepcje jego nauczania. Rozdziat ten
celowo nasycony zostal cytatami, ktérych wprowadzenie pozwala od-
da¢ glos badaczom jezyka. Przedstawiciele réznych dziedzin w wielu
sprawach przemawiajg jednym glosem, np.: jezyk jest przejawem spo-
tecznego dziatania, dzialania w ogéle, poniewaz gdy méwimy, zmie-
niamy rzeczywisto$¢; interpretowanie wypowiedzi mozliwe jest tylko
w kontekscie, poniewaz zmiana kontekstu moze spowodowa¢ zmiane
znaczenia; $wiat mozemy poznawac poprzez teksty, ich analiza moze
takze pokaza¢, w jaki sposob wypowiedzi/teksty reprezentujace jakis
typ dyskursu, taczac w sobie jezyk, myslenie i dzialanie, wpltywaja na
rzeczywisto$¢ pozajezykows.

Szésty rozdzial poswigcony jest rozwazaniom terminologicznym.
Dotycza one takich poje¢, jak: umiejetnos¢, sprawnosé, kompetencja.
Pojecia te niezwykle intensywnie zaistnialy w dydaktyce nauczania je-
zyka polskiego w latach 90. XX wieku. Obecne byty takze w socjoling-
wistyce czy lingwistyce edukacyjnej. W niektérych opracowaniach by-
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waly stosowane synonimicznie, w innych wyraznie zaznaczano, iz kom-
petencja jest pojeciem szerszym, obejmujacym rdézne sprawnosci czy
umiejetnosci. Kompetencja okazala si¢ pojeciem niezwykle elastycznym
i porecznym - po dodaniu rozwijajacego, precyzujacego okreslenia,
pozwalala na opis i klasyfikowanie réznych umiejetnosci uczacych sie.
Rozdzial ten jest probg zmierzenia sie z wszechobecno$cig tego pojecia
- najpierw w jezykoznawstwie, a pdzniej, co oczywiste, w nauczaniu.
Préba pokazania, jak wielu kompetencji wymaga sie od wspodlczesnego
czlowieka, ale takze wybrania tych, ktére dla rozwijania jezyka ucznia
moga by¢ najwazniejsze.

Pojawienie si¢ nowych koncepcji nauczania jezyka zwigzane bylo
z gwaltownymi zmianami spoleczno-politycznymi. Dyskusja o szkole
i jej zadaniach byla czgscig ogdlnonarodowej dyskusji o ksztalcie pan-
stwa. W rozdziale si6dmym opisuje dwa elementy - sktadniki dyskur-
su edukacyjnego, ktore moga symbolizowaé tworzong wtedy zmiane.
Pierwszym z nich jest spor o miejsce gramatyki w nauczaniu jezyka,
ktory rozgorzal na tamach ,,Polonistyki” w latach 90. XX wieku. Dru-
gim — nowa podstawa programowa, ktora odzwierciedlala jednoczesnie
zmiang ustroju szkolnego. Wielo$¢ programéw i podrecznikéow, nowy
podzial na etapy edukacyjne to jego najbardziej wyraziste wyr6zniki.
Podstawa programowa, ktéra weszla w zycie w 1999 roku, byta punk-
tem odniesienia dla wszystkich pozniejszych dokumentéw, jest nim
takze dla obecnie obowiazujacej podstawy. W tym rozdziale dokonano
takze ich poréwnania.

Polska szkota w XXI wieku jest inna niz ta w wieku XX. Najogdlniej
mowigc, sklada sie z czterech etapdw, z najbardziej charakterystycznym
gimnazjum. Poszczegélne etapy koncza sie egzaminem zewnetrznym.
Inaczej wyglada egzamin maturalny. Na rynku edukacyjnym mozna
wybiera¢ wérédd podrecznikéw i réznego typu pomocy i poradnikow.
Dostepne s3 nie tylko tradycyjne papierowe podreczniki, ale takze
multimedialne, interaktywne. Ta wielo$¢ ma takze swojg reprezentacje
w roznych podejsciach do nauczania jezyka. Celem rozdzialu 6smego
jest przedstawienie zatozen poszczegélnych koncepcji nauczania jezy-
ka. Jest to opis w jaki$§ sposob komplementarny z tym dokonanym na
poczatku, w drugim rozdziale ksigzki, poniewaz mimo pojawienia si¢
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nowych koncepcji, tradycyjne nie ulegly zapomnieniu. To, co ,nowe”
takze powstalo w opozycji/w nawigzaniu do tego, co ,stare”. Na od-
mienno$¢ nowych propozycji sklada sie wiele elementéw. Najwaz-
niejsze z nich to: traktowanie jezyka przede wszystkim jako narzedzia
komunikowania si¢ i podporzadkowanie nauczania skutecznemu po-
rozumiewaniu si¢; uczynienie z rozwijania jezyka ucznia gléwnego celu
nauczania; rozwijanie jezyka poprzez stwarzanie sytuacji do jego uzy-
wania; przesuniecie opisu struktur jezykowych na dalszy plan; akcento-
wanie pomocniczego charakteru gramatyki, a nawet braku konieczno-
$ci przyswajania jej w wymiarze teoretycznym.

W efekcie nauczyciel uczacy jezyka polskiego moze wybrac podrecz-
nik podporzadkowany jednej koncepcji nauczania lub zdecydowac si¢
na rozwigzania eklektyczne, w réznym stopniu akcentujagce aspekt ko-
munikacyjny jezyka i opis konstrukeji jezykowych.

Ostatni, dziewiaty rozdzial jest konsekwencja wczesniej dokona-
nych obserwacji. Mozna uznac¢ go za swego rodzaju probe pogodzenia,
a jednoczesnie wykorzystania historii i wspoélczesnosci, strukturalizmu
i poststrukturalizmu w dydaktyce nauczania jezyka polskiego w ra-
mach przedmiotu szkolnego. Pojawily si¢ nowe dane, nowe badania,
a jednoczesnie mozna bylo juz dokona¢ pewnych obserwacji doty-
czacych funkcjonowania koncepcji komunikacyjnej w polskich szko-
fach. W prezentowanej propozycji najwazniejsze jest rozwijanie jezyka
ucznia jako podstawowego narzedzia wyrazania siebie i komuniko-
wania sie ze §wiatem. Praca nad jezykiem ucznia rozumiana jest tutaj
jako rozwijanie swiadomosci jezykowej, ktérej jednym z elementéw
jest kompetencja jezykoznawcza. Wiedza o jezyku na lekcjach jezyka
polskiego motywowana jest ustaleniami miedzy innymi psychologii
poznawczej, ktora zwraca uwage na wprowadzanie teorii jezykoznaw-
czej jako czynnika przyspieszajacego rozumienie. Potwierdzaja to takze
doswiadczenia zwigzane z nauczaniem jezykéw obcych. Jednym z py-
tan, na ktore trudno byto znalez¢ jednoznaczna odpowiedz, jest pyta-
nie o to, kiedy zacza¢ wprowadza¢ wiedz¢ gramatyczng. Poszukiwania
pokazaly, iz pod pewnymi warunkami jest to mozliwe juz w nauczaniu
wczesnoszkolnym. Wazne jest jednak, aby teoria podawana byla w je-
zyku dostosowanym do wieku i mozliwosci ucznia i, przede wszystkim,
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aby byta funkcjonalna. Zasady te dotycza zreszta wszystkich etapow
edukacji. Odmiennos$¢ proponowanego podejscia polega na wzmocnie-
niu elementu teoretycznego traktowanego funkcjonalnie w obrebie lek-
cji zorientowanej komunikacyjnie. U podstaw tej propozycji znajduje
sie kilka przestanek, np.: takie projektowanie lekcji, aby stanowity one
wyzwanie dla uczacych sig, takze w zakresie rozwijania myslenia abs-
trakcyjnego, przeprowadzania operacji na pojeciach, budowania struk-
tur mentalnych w odniesieniu do jezyka; przekonanie o koniecznosci
indywidualizacji ksztalcenia poprzez identyfikowanie i odwolywanie
sie na lekcjach do réznych typow inteligencji; budowanie podstaw do
$wiadomego postugiwania si¢ jezykiem. Wiedza o jezyku na lekcjach
jezyka polskiego motywowana jest ustaleniami migdzy innymi psycho-
logii poznawczej, ktora zwraca uwage na wprowadzanie teorii jezyko-
znawczej jako czynnika przyspieszajacego rozumienie. Potwierdzajg to
doswiadczenia zwigzane z nauczaniem jezykow obcych. Jest to takze
préba pokazania, ze uczenie jezyka nie musi by¢ dokonywaniem wy-
boru miedzy teorig i praktyka, nawet wtedy, gdy teoria odsunigta jest
na dalszy plan, a dominuje przekonanie o koniecznosci praktykowania
jezyka w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Nauczanie jezyka nie
moze by¢ jednak sprowadzone do precyzyjnie zaplanowanej teorii i in-
tuicyjnie oraz okazjonalnie potraktowanej praktyki. Poznajemy $wiat
poprzez jezyk i dzigki jezykowi. Rozumienie mechanizméw dziatania
jezyka pozwala nam wyrazi¢ wlasne intencje i zrozumie¢ intencje in-
nych. To dzieki niemu mozemy pokaza¢ swoje wnetrze i poznac Inne-
go. Jak pisal Ludwig Wittgenstein: ,,Granice mojego jezyka wskazuja
granice mojego $wiata”'’.

W tym miejscu pragne wyrazi¢ gteboka wdzigczno$¢ wszystkim oso-
bom, ktore przyczynily si¢ do powstania tej pracy. Serdecznie dziekuje
recenzentkom: dr hab. Elzbiecie Awramiuk, prof. UwB i prof. dr hab.
Malgorzacie Karwatowskiej. Ich cenne uwagi, podpowiedzi i sugestie
pozwolily mi nada¢ ostateczny ksztalt tej pracy. Oczywiécie, mam peina
swiadomos¢, ze za wszystkie bledy i niescistosci odpowiadam tylko ja.

10

L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, ttum. B. Wolniewicz, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2016, s. 64.
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Dlug wdzigcznosci zaciggnetam takze u Kolezanek i Kolegow z Ka-
tedry Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego Uniwersytetu Pedago-
gicznego, z ktdrymi zawsze moglam podzieli¢ si¢ swoimi przemyslenia-
mi na temat szkoly. Niezwykle wazne s3 dla mnie lata pracy w zespole
tworzacym programy i podreczniki To lubig! Bez nich moje myslenie
o nauczaniu jezyka byloby zupelnie inne. Za t¢ wyjatkowa mozli-
wos¢ rozwoju chciatabym przy tej okazji szczegdlnie podzigkowac. Ser-
decznie dziekuje tez nauczycielom, z ktérymi przyszto mi wspoétpraco-
wag, a takze uczniom, ktorzy cierpliwie znosili przeprowadzane na nich
eksperymenty.



1

ZNACZENIE JEZYKA

Jezyk — boski intelekt!, dar boski (divine gift)>. Znaczenie jezyka byto
zawsze dostrzegane w ludzkim poznaniu. Byt on waznym elementem
mitycznego i religijnego objasniania $wiata. Narzedziem boskiej kre-
acji. Nowe spojrzenie na jego skomplikowang nature przyniost zwrot
lingwistyczny, ktéry dokonat si¢ na przetomie XIX i XX wieku. Poja-
wila si¢ wowczas teza, Ze ,nie mozna odrdznic tresci swiadomosci od
wypowiedzi jezykowych, w ktérych one si¢ pojawiaja. Postrzegamy
$wiat przez jezyk, do tego stopnia, ze réwniez uzywany przez nas je-
zyk decyduje o formie postrzeganego swiata — a jedli tak, to poznanie
$wiata moze si¢ dokonywac przez poznawanie jezyka™. Jezykoznawcy
podkreslaja przede wszystkim dwa jego aspekty: spoteczny i indywidu-
alny. Cho¢ zestawienie takie moze wydawac sie sprzeczne, to pokazuje,
iz w jezyku mozna rozrézni¢ elementy wspélne wszystkim czlonkom
danej spofecznosci oraz takie, ktdre sa charakterystyczne dla poszcze-
golnych grup, a nawet jednostek. Ze wzgledu na liczne swe odmiany je-
zyk daje nadawcy wypowiedzi mozliwos¢ wyboru $rodkow jezykowych
w zaleznosci od sytuacji, w ktorej wypowiedZ powstaje. Domeng jezy-
koznawstwa jest takze analizowanie struktury jezyka, wskazywanie jego
elementéw i ich mozliwych kombinacji, ktore niosa znaczenie.

' M. Merleau-Ponty, Proza $wiata. Eseje o mowie, wybor i wstep S. Cichowicz,
ttum. E. Bietkowska, S. Cichowicz, J. Skoczylas, Czytelnik, Warszawa 1999.

> A.Z. Guiora, The Dialectic of Language Acquisition, http://onlinelibrary.wiley.
com/doi/10.1111/j.1467-1770.1984.tb01321.x/pdf [dostep: 10.02.2014].

> M. Zirk-Sadowski, Wprowadzenie do filozofii prawa, Wolters Kluwer, Warsza-
wa 2011, s. 82.
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Na relacje struktura - znaczenie zwracal uwage miedzy innymi
Edward Sapir, wedlug ktérego jezyk umozliwial rozumienie ludzkiego
Swiata:

Jezyk byt kluczem do kultury, kluczem do mysli. Swiat ludzki tym sie rézni
od $wiata nauk przyrodniczych, ze jest to $wiat znaczen. Studiowa¢ formy
jezyka w oderwaniu od mysli, jakie sie za tymi formami kryja, to tak jak stu-
diowa¢ zewnetrzne formy kultury - tatuaze, ceremonie, rytualy - w ode-
rwaniu od ich znaczen i funkgji*.

Na pozycje jezyka zwracal takze uwage Witold Doroszewski:

Homo Sapiens - czlowiek majacy rozum, oraz Homo Faber - cztowiek
sprawny z pracy rgk. Ow Homo Sapiens i Faber nie mogtby by¢ ani sa-
piens ani faber, gdyby nie byl jednocze$nie Homo Loquens - cztowiekiem
moéwigcym, bo bez mowy nie mogtaby ksztaltowac si¢ myél i nie byloby
mozliwe przekazywanie, a wiec i wzbogacanie doswiadczen w jakiejkolwiek
dziedzinie zycia, w jakimkolwiek zakresie pracy.

To wlasnie dzieki mowie dochodzi do rzeczywistego spotkania umy-
stéw, wymiany mysli, znaczen i senséw. Wymiana ta zachodzi w na-
turalnym s$rodowisku ludzkiego zycia — nasyconym znakami $wiecie
kultury. Jednoczesnie méwienie jest dla cztowieka czyms tak natural-
nym, fatwym, ze wiekszos¢ ludzi moze uwazac, iz jezyk jest czyms bar-
dzo prostym. Tak jednak nie jest®. Wydaje sie wiec oczywiste, ze jedna
z najwazniejszych umiejetnosci, jakie musi posiada¢ cztowiek, jest uzy-
wanie jezyka. I nie znaczy to tylko: ,,umiem méwic”, ,mowie”, ,,wydaje
dzwigki”, nie znaczy to takze: ,potrafi¢ opisa¢ struktury, ktérych uzy-
wam”. Aby zrozumie¢ doniostos¢ osiggniecia, jakim jest jezyk, trzeba
go zobaczy¢ oczami wielu dyscyplin, miedzy innymi jezykoznawstwa,
lingwistyki stosowanej, logopedii, socjolingwistyki, psycholingwistyki,
neurolingwistyki, ale takze filozofii i neurobiologii.

*  E. Sapir, Kultura, jezyk, osobowos¢. Wybrane eseje, ttum. B. Stanosz, R. Zimand,
wstep A. Wierzbicka, PIW, Warszawa 1978, s. 20-21.

W. Doroszewski, Jezyk, myslenie, dziatanie. Rozwazania jezykoznawcy, PWN,
Warszawa 1982, s. 24.

Por. m.in. A. M. Liberman, Kod mowy, ttum. T. Holowka, [w:] Jezyk w swietle
nauki, wybor i wstep B. Stanosz, Czytelnik, Warszawa 1980.
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Teorie na temat powstania jezyka koncentruja si¢ wokat kilku gléw-
nych pytan:

1. Czy jezyk jest wytworem natury, a u jego poczatkéw znajdowalo sie
nasladowanie przyrody, czy tez jest tworem umownym?

2. Czy jezyk to mozliwa do zaobserwowania rzeczywistos¢, czy raczej
proces umystowy?

3. Czy jezyk to przede wszystkim zestaw struktur/konstrukeji, czy ze-
staw znaczen?

4. Czy ktoras z funkcji jezyka jest bardziej istotna od innych?

Najstarsze wyjasnienia dotyczace natury jezyka powiazane byly
z dzialaniem sit nadprzyrodzonych. Slady takiego rozumowania znajdu-
jemy w mitach, np. w historii o przynoszacym glos Hermesie, i w Starym
Testamencie, wedlug ktérego wladza czlowieka nad swiatem przejawiata
sie w mozliwoéci nadawania nazw wszystkiemu, co zostalo stworzone’.
Byl to sposéb na wyjasnianie nie tylko swiata przyrody, ale takze tworzo-
nego przez cztowieka $wiata kultury.

Badania nad natura jezyka cieszyly si¢ duza popularnoscig takze
w czasach o$wiecenia. Powstale wowczas teorie sprowadzi¢ mozna do
trzech koncepciji:

- jezyk jest darem Boga,
- jezyk jest tworem czlowieka,
- jezyk jest tajemnica.

Przy czym najmniej liczng grupg byli zwolennicy drugiej teorii —
przedstawiciele ewolucjonizmu biologicznego i kulturowego. Jednak
to wlasnie ich dzieta staly sie punktem wyjscia dla pézniejszych badan
antropologicznych (m.in. E. Sapir, B. L. Whorf) i filozoficznych (m.in.
R. Barthes czy J. Derrida).

Problemy zwigzane z pochodzeniem jezyka Zywo obchodzity takze
XIX-wiecznych badaczy. Powstalo wtedy wiele teorii, ktérym nadano
obrazowe, metaforyczne nazwy, np.

- teoria ameby - jezyk pojawit si¢ jak ameba, ledwie zarysowany, bez-
ksztaltny, by pozniej przerodzi¢ si¢ w spdjny system;

Por. takze H.-G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje, ttum. M. Lukasiewicz, K. Mi-
chalski, wybdr, oprac. i wstep K. Michalski, PIW, Warszawa 2000, s. 52-61;
E. H. Lenneberg, Biologiczne aspekty jezyka, thum. U. Niklas, [w:] Jezyk w swie-
tle nauki...
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- teoria ,kota na dachu” - Otto Jespersen sadzil, ze pierwotna ludzka
mowa przypominala muzyke lub $piew;
- teoria ,.krolika z kapelusza” — jezyk pojawil si¢ nagle, niespodziewanie®.
Najwazniejszym i najbardziej znanym reprezentantem teorii, kto-
ra wpisuje sie w metafore ,krolika z kapelusza”, jest Noam Chomsky
- amerykanski lingwista i filozof. Jego natywistyczna koncepcja za-
kfadala, ze kazdy czlowiek posiada wewnetrzny mechanizm przyswa-
jania jezyka (LAD) oraz gramatyke uniwersalng, ktdra lezy u podstaw
wszystkich jezykow swiata. To wlasnie ten wewnetrzny mechanizm,
dzieki filtrowaniu, pozwala dzieciom uczy¢ si¢ jezyka (stow, gramatyki,
zasad)’. Wedlug N. Chomsky’ego jezyk nie rozwijal si¢ stopniowo, ale
w sposob dosy¢ gwaltowny przeksztalcit sie w wyrafinowany system.
Z takim pogladem zgadzaja si¢ tez inni badacze, ktérzy akcentuja mo-
mentalnos¢, jednorazowos¢ pojawienia sie jezyka, co Derek Bickerton
nazywa ,jezykowa teorig wielkiego wybuchu'. Nalezy do nich takze
Shigeru Miyagawa, wspottworca integracyjnej hipotezy ewolucji jezyka,
wedlug ktorej jezyk ludzki powstal w procesie ewolucji, poprzez pola-
czenie dwdch elementow: ekspresyjnego (charakterystycznego dla $pie-
wu ptakow) i leksykalnego (wlasciwego wolaniom alarmowym malp),
w unikalny sposéb wspotwystepujacych w jezyku ludzi''. Z kolei biolog
ewolucyjny Stephen J. Gould zakladal, ze jezyk jest ubocznym efektem
potencjalu wynikajacego z duzego moézgu czlowieka. Poglad ten bliski
byt twierdzeniom N. Chomsky’ego, dotyczacym wrodzonych, zakodo-
wanych w ludzkim genomie zdolnosci jezykowych.

8 K. Karaskiewicz, Skomplikowane poczgtki jezyka ludzkiego, teorie i tezy, czyli o tym,

Ze weigz nie wiemy, jak to si¢ zaczelo. .., ,Biologia w Szkole” 2014, nr 2, s. 4-8.

Por. N. Chomsky, O naturze jezyka, ttum. J. Lang, Axis, Poznan 2005; tegoz,
Obecna sytuacja w lingwistyce, ttum. B. Stanosz, [w:] Jezyk w Swietle nauki...;
tegoz, Teoria lingwistyczna, ttum. B. Stanosz, [w:] Jezyk w Swietle nauki...; tegoz,
Zagadnienia teorii sktadni, ttum. 1. Jakubczak, Zaklad Narodowy im. Ossolin-
skich, Wroctaw 1982; R. Beckwith, M. Rispoli, Aspekty teorii umystu. Rozmowa
z Noamem Chomskym, thum. P. Matyja, [w:] Modele umystu, wybér, red. nauk.
i wstep Z. Chlewinski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999.

D. Bickerton, Language and Human Behaviour, University of Washington
Press, Seattle 1995.
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Inaczej na proces ewolucji jezyka patrzyt Terrence Deacon - zwo-
lennik adaptacjonizmu - ktéry traktowat jezyk jako osiagniecie cywili-
zacyjne i poznawcze, wynik stopniowej adaptacji. Mechanizmy selekeji,
ktére poprzez obecnos¢ umiejetnosci komunikowania si¢ za pomoca
jezyka daly ludziom przewage nad innymi ssakami, byly tez podstawa
teorii gloszonej przez Stevena Pinkera czy Jamesa M. Baldwina, ktorzy
zwracali uwage na wplyw proceséw uczenia si¢ na zwiekszenie szans
przezycia. Nowe perspektywy, jesli chodzi o odkrywanie pochodzenia
jezyka, otworzyl rozwdj genetyki poréwnawczej, poniewaz pozwolita
ona na zestawianie mozliwosci wspoélczesnych ludzi z mozliwosciami
ich odleglych przodkow.

Przedstawione krotko poglady na nature jezyka zwracaja uwage
z jednej strony na genetyczne wyposazenie czlowieka, a z drugiej — na
ewolucyjny charakter zmian, ktére w ujeciu adaptacyjnym prowadzity
do uzyskania przez ludzi przewagi nad $rodowiskiem przyrodniczym.

W badaniach nad naturg jezyka podkreslano takze jego zwigzek
z mysleniem. Jerome S. Bruner nazywal jezyk ,instrumentem mys-
lenia™?, instrumentem wielofunkcyjnym, ktory stuzy wielu celom.
»A najbardziej zdumiewajace jest w nim to, ze potrafi jednoczesnie roz-
kazywac i informowac, opisywac i poetyzowac, tworzy¢ piekno i wyja-
$niag, i spetnia¢ te wszystkie i wiele innych funkcji, podtrzymujac kon-
takt z drugim cztowiekiem™".

Z takim traktowaniem jezyka koresponduje takze ujecie charakte-
rystyczne dla hermeneutyki, wedlug ktérej swiat ma charakter jezy-
kowy. Jeden z jej wybitnych przedstawicieli, Hans-Georg Gadamer,
twierdzil, iz jezyk jest wyrdznikiem ludzkiego bycia w $wiecie. Posia-
danie jezyka umozliwia przekazywanie mysli, wspolnote poje¢, a takze
w konsekwencji zycie spoteczne. ,,Jezykowos$¢ ludzkiego swiata wyraza
sie w tym, Ze kto ma jezyk, ten ma $wiat wykraczajacy poza bezpo-
$rednie otoczenie i ponadczasowy. Dzieki jezykowi czlowiek poznaje
$wiat i swoje w nim miejsce, odbywajac niezliczone podrdze w czasie

2 ].S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, ttum. E. Krasinska, przedmowa
K. Kruszewski, PTW, Warszawa 1974, s. 150.

3 Tamze, s. 153.
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i przestrzeni ' - pisze H.-G. Gadamer. O krok dalej idzie hermeneu-
tyka fenomenologiczna, méwiac, ze jezyk nie jest jedynie narzedziem
stuzacym komunikacji, ale przymiotem umozliwiajagcym przezycie,
prowadzacym do poznania $§wiata. Potwierdzenie tej tezy znajdujemy
réwniez u H.-G. Gadamera:

Jezyk nie jest jednym ze srodkdéw, za pomoca ktérych $wiadomos¢ komuni-
kuje si¢ ze §wiatem. Nie jest trzecim (obok znaku i narzedzia, ktore z pewno-
$cig takze okreslaja istote czlowieka) instrumentem stuzacym do tego. Jezyk
w ogole nie jest instrumentem, nie jest narzedziem. Narzedzie jest bowiem
- z istoty — czyms, czego uzycie mozna opanowac: narzedzie mozemy wzigé
do reki i odlozy¢, gdy juz spelnito swoje zadanie. Wydawatoby sie, ze po-
dobnie jest z jezykiem: bierzemy w usta lezace w pogotowiu stowa jakiego$
jezyka i pozwalamy, by po uzyciu zniknely z powrotem w ogélnym zapasie
stow, ktérym rozporzadzamy. Ale to nie to samo. Analogia ta jest falszywa,
poniewaz $wiadomo$¢ nigdy nie stoi naprzeciw $wiata, siegajac — w stanie
jakby bezjezykowym - po narzedzie porozumienia. We wszelkiej naszej wie-
dzy o nas samych i §wiecie jesteSmy juz raczej ogarnieci przez jezyk, przez
nasz wlasny jezyk. Wychowujemy si¢, poznajemy $wiat, poznajemy ludzi
i w konicu poznajemy nas samych, uczac sie mowi¢. Nauka méwienia nie
polega na zaznajamianiu si¢ z uzyciem gotowego juz narzedzia w celu ozna-
czenia swojskiego i znanego nam juz $wiata. Nauka mdéwienia to oswajanie
i poznawanie $wiata samego i $wiata takiego, jakim go napotykamy".

Ten obszerny cytat zwraca uwage na wszechobecnos¢ jezyka i jego
nieodzowno$¢ w oswajaniu $wiata od samego poczatku. To jezyk wla-
$nie otwiera i umozliwia nam dostep do $wiata, w ktorym zyjemy.

Podsumowujac, trzeba jeszcze raz powtorzy¢, ze z punktu widzenia
ewolucji, pozycji cztowieka w obrebie przyrody, a przede wszystkim jego
rozwoju, jezyk jest bytem stanowigcym o jakosci wszystkich tych proce-
séw. Bez wzgledu na to, za ktdra z teorii o pochodzeniu jezyka sie opowie-
my, bezdyskusyjny jest fakt, iz bez jezyka, jako narzedzia komunikowania
sie, wyrazania siebie, poznawania innych, otaczajacego swiata i swojego
w nim miejsca, ludzkie bycie w $wiecie jest trudne do wyobrazenia. Stad

" Cyt. za: W. Martyniuk, Poststrukturalistyczny model uczenia sie i nauczania je-
zyka obcego/drugiego, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 1, s. 42.

5 H.-G. Gadamer, Rozum..., s. 55-56.
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oczywista, konieczna i najwazniejsza wydaje si¢ dobrze pomyslana eduka-
cja jezykowa, ktorej celem nie jest jezyk sam w sobie, jezyk jako struktura,
ale jezyk jako mozliwo$¢ poznawania $§wiata i nawigzywania z nim relacji.
Nie chodzi bowiem o traktowanie jezyka jako wylacznie sprawnego na-
rzedzia komunikowania sie. Rozwijanie wlasnej kompetencji jezykowej
réwnoznaczne jest Z poznawaniem, oswajaniem otaczajacego $wiata. Po-
znajac, rozwijajac jezyk, ,wychowujemy sie, poznajemy $wiat, poznajemy
ludzi i w koncu poznajemy nas samych™®. Jezyk jest tez tym, co spaja
narody, czyni je ,,wspdlnotg ludzi myslacych w ten sam sposéb™”. Nieja-
ko umozliwia cztowiekowi dostep do $wiata, drugiego cztowieka, a takze
samego siebie, poniewaz mysl dostepna jest jako wyrazona w jezyku. Za-
wsze jest juz ujeta w jezyku, nawet gdy nie zostata wypowiedziana. To, jak
myslimy, zalezy od jezyka's. O wplywie jezyka na interpretowanie rze-
czywistosci pisal takze Michel Foucault: ,,Jezyk [...] nie jest neutralnym
reprezentantem $wiata, lecz czynnikiem go konstytuujacym, a zarazem
okreslajacym kategorie myslenia i sposoby percepcji rzeczywisto$ci”*.
To, rzecz jasna, tylko niektére argumenty ukazujgce znaczenie jezy-
ka?, o ktorym zresztg nie trzeba nikogo przekonywac, gdyz przekonanie
takie jest skltadnikiem powszechnej swiadomosci. Celem tego rozdziatu
bylo wzmocnienie tezy o waznosci rozwijania $wiadomosci jezykowej,
koniecznosci projektowania uporzadkowanych, rozlozonych w czasie
dziatan edukacyjnych, ukierunkowanych na rozwdj jezyka uczniow.

16 Tamze, s. 55.

P. Szymaniec, Pojecie narodu w filozofii dziejow Johanna Gottfrieda Herdera,
http://www.bibliotekacyfrowa.pl/Content/29199/003.pdf [dostep: 04.05.2015].

J. G. Herder, Rozprawa o pochodzeniu jezyka, thum. B. Ptaczkowska, [w:] tegoz,
Wybér pism, wstep T. Namowicz, Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich, Wro-
ctaw-Warszawa-Krakow-Gdansk-£odz 1987, s. 59-175.

M. Foucault, Archeologia wiedzy, thum. i oprac. A. Siemek, PIW, Warszawa
1977,s.76.

Por. m.in. R. Grzegorczykowa, Jezyk jako forma poznania Swiata i narzedzie
myslenia, [w:] Czlowiek, sfowo, swiat, red. J. Chojak, T. Korpysz, K. Wasza-
kowa, Wydawnictwa UW, Warszawa 2010, s. 36-40; G. A. Miller, Psychologia
i komunikacja, thum. T. Holowka, [w:] Jezyk w swietle nauki..., Lingwistyka
a filozofia. Wspolczesny spér o filozoficzne zatozenia teorii jezyka, wybor, wstep
i oprac. B. Stanosz, PWN, Warszawa 1977.
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2

KSZTALCENIE JEZYKOWE
W DYSKURSIE EDUKACYINYM

2.1. Dyskurs edukacyjny — rozumienie pojecia*

Centralnym punktem prowadzonych tu rozwazan jest edukacja
szkolna. To z nig zwigzane sg wszystkie obserwacje, jej dotycza przywo-
tywane materialy, opinie i propozycje. Mozna zatem powiedziec, ze jest
to proba pokazania obrazu edukacji jezykowej w wybranych obszarach
dyskursu edukacyjnego.

W tradycji polskiej dydaktyki spotka¢ mozna co najmniej dwa ro-
zumienia pojecia dyskurs edukacyjny. Pierwsze z nich traktuje zagad-
nienie wasko, odnoszac je gléwnie do sytuacji szkoly, lekcji, nauczania,
czesto zamiennie uzywa sie tu okreslen dyskurs edukacyjny/szkolny/
lekcyjny. Takie rozumienie wyraznie wskazuje takze na cele dyskursu.
Teodozja Rittel ujmuje to nastepujaco:

Dyskurs edukacyjny moze by¢ zaliczony do dyskursu przekazujacego wie-
dze¢. Jest on po$rednikiem miedzy nauka a potencjalnym odbiorca. Ma
za zadanie znalez¢ odpowiedniki terminéw wystepujacych w dyskursach
specjalistycznych, np. filozoficznym, religijnym, politycznym. W tym prze-
ksztalceniu chodzi o wykorzystanie relacji synonimii, hipo- i hiperonimii,
metonimii lub eksplikacji itp.2

' W tym rozdziale wykorzystuje fragmenty mojego tekstu: M. Szymanska,
Wplyw dyskursu publicznego na dyskurs edukacyjny (na przyktadzie wybranych
podrecznikéow do jezyka polskiego), [w:] Stowo we wspélczesnych dyskursach,
red. K. Jachimowska, B. Kudra, E. Szkudlarek-Smiechowicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2014, s. 151-163.

2 T. Rittel, Modelowanie dyskursu edukacyjnego. Kompetencja docelowa, [w:]
Kultura. Jezyk. Edukacja, T. 2, red. R. Mrozek, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, Katowice 1998, s. 221.
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Z takim ujeciem zgadza si¢ takze Janina Labocha, piszac:

Przez dyskurs dydaktyczny rozumie si¢ odpowiednie przeksztalcenie
specjalistycznego dyskursu zrédlowego w taki sposob, zeby przekazywat
wiedze mniej wyksztalconej publicznosci. Dyskurs dydaktyczny rézni sie
jednak tym od popularyzacji dzieta naukowego, ze zwraca si¢ zawsze do
odbiorcy okreslonego parametrami wieku, stopnia wyksztalcenia itd. Dys-
kurs dydaktyczny zaklada porozumienie miedzy partnerami, polegajace na
tym, Ze godza si¢ oni na wprowadzenie zrytualizowanej sytuacji, opartej na
umowie, przyjmowanej milczaco, ze jeden z partnerdw stoi hierarchicznie
wyzej i ma prawo sterowania sytuacja przekazywania wiedzy, a réwniez
prawo dokonywania ocen stopnia przyswojenia tej wiedzy’.

Na charakterystyczng dla nauczania szkolnego hierarchie zwraca

uwage takze Maciej Kawka:

Dyskurs szkolny to przede wszystkim dialog, rozumiany jako ksztalto-
wanie wspdlnego porozumienia i wspdlnej przestrzeni komunikacyjnej,
a odbywajacy si¢ gtéwnie pomiedzy nauczycielem (N) i uczniem (U).
Rzadziej wystepuje on pomiedzy uczniami podczas lekcji, z gory bowiem
zaklada nieréwnos¢ pelnionych przez jego uczestnikéw rol jezykowych
podczas wymiany wypowiedzi, z rolg dominujgcg przypadajaca zawsze
nauczycielowi®.

Pojecia dyskurs szkolny i dyskurs edukacyjny uzywane sg zamiennie

réwniez przez innych badaczy. Urszula Zydek-Bednarczuk i Bogdan
Zeler definiujg dyskurs szkolny jako:

- mechanizm koordynagji dziatan nauczyciela i zespotu klasowego;

- proces towarzyszacy porozumiewaniu si¢ ucznia i nauczyciela lub

uczniéow miedzy sobg w procesie dydaktycznym?®.

Podobnie o dyskursie dydaktycznym wypowiada si¢ Halina Grzmil-

-Tylutki. Piszac o podreczniku jako gatunku charakterystycznym dla

3

J. Labocha, Teoretyczne aspekty badai nad dyskursem, [w:] Dyskurs edukacyj-
ny, red. T. Rittel, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1996, s. 12.

M. Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Wydawnictwo Naukowe
WSP, Krakow 1999, s. 27.

Por. U. Zydek-Bednarczuk, B. Zeler, Strategia i komunikacja w dyskursie edu-
kacyjnym, [w:] Dyskurs edukacyjny..., s. 18.
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dyskursu dydaktycznego, podtrzymuje ona konstatacje dotyczace funk-
cji dyskursu:

Kazdy podmiot komunikujacy uczestniczacy w dyskursie naukowym, tak-
ze dydaktycznym (nauke przekazujacym), tworzy w pewnym sensie pod
kontrola autorytetu w konkretnej dziedzinie, nadawcy archetypicznego,
supernadawcy, zewnetrznego wobec danej sytuacji dyskursywnej. A wla-
$ciwie nie tworzy, lecz przetwarza, dokonuje swoistej parafrazy, przefor-
mutowuje. Dyskurs upowszechniajacy wiedze, wprowadza wiedz¢ w obieg
- w kazdej postaci, formie, dla réznorakich celéw, staje sie dyskursem
wtérnym: tworzy si¢ i funkcjonuje w odniesieniu do autorytetu dyskursu
pierwotnego, discours constituant, ktory jednoczesnie legitymizuje podjete
przeksztalcenia®.

Badaczka zwraca takze uwage na zwigzek miedzy rodzajem dyskur-
su a regutami budowy wypowiedzi (gatunkami charakterystycznymi
dla danego typu dyskursu). Eksponuje tu szczegélnie podrecznik, jako
gatunek towarzyszacy wszystkim etapom nauczania, ,w ktérym znaj-
dziemy odbicie relacji dyskursywnych niezaleznie od informacji o prze-
znaczeniu (typ szkoly, klasa) zawartej na okladce™.

Przywolana autorka szerzej jednak rozumie sam dyskurs dydak-
tyczny, traktujac go jako pojecie obejmujace wszelkie typy uczenia sig,
zdobywania wiedzy, np. kursy, e-learning, korepetycje, samoksztalce-
nie itd.%, cho¢, jak poprzednicy, uznaje ,,niesymetryczng relacje faczaca
podmioty™ za bardzo wazng i jednocze$nie wspolng dla calej przestrze-
ni dyskursu dydaktycznego.

Podsumowujac wszystkie przywolane objasnienia mozna powie-
dzie¢, ze dyskurs dydaktyczny/edukacyjny/szkolny to taki, ktory:

- powstaje w sytuacjach nauczania lub szeroko rozumianego procesu
ksztalcenia;
- reprezentuje sytuacje nauczyciel - nauczany lub uczen - uczen;

¢ H. Grzmil-Tylutki, Gatunek w Swietle francuskiej teorii dyskursu, Universitas,
Krakow 2007, s. 164.

7 Tamze, s.154.

Tamze, s. 153.

Tamze.
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- wyznacza, utrwala i legitymizuje porzadek hierarchiczny uczestni-
kéw procesu ksztalcenia;

- wpisany jest w teksty o funkcji dydaktycznej: podreczniki, skrypty
itd.;

- przekazuje wiedze; posredniczy miedzy nauka a ogétem odbiorcow;

- ma za zadanie stworzy¢ odpowiedniki lub eksplikacje terminow
obecnych w dyskursie specjalistycznym.
Pojecia dyskurs edukacyjny - dyskurs dydaktyczny wyraznie rézni-

cuje i rozgranicza Jolanta Nocon. Jej zdaniem:

Dyskurs edukacyjny jest typem praktyki komunikacyjnej sytuujacej sie
w szerokiej spolecznej i kognitywnej perspektywie. To kazda forma trans-
misji wiedzy z perspektywy eksperta do perspektywy nowicjusza i w ob-
rebie okreslonego horyzontu kognitywnego; dyskurs ten powstaje w spo-
tecznych sytuacjach nauczania lub podczas szeroko rozumianego procesu
ksztalcenial®.

Kluczowy dla tego ujecia wydaje si¢ przystowek szeroko. Tym razem
obejmuje on swoim znaczeniem nie tylko wszelkiego rodzaju zinsty-
tucjonalizowane, sformalizowane, u§wiadomione sytuacje uczenia si¢/
nauczania, ale wszystkie ,,sytuacje komunikacyjne, w ktérych zachodzi
proces wlaczania adepta we wspolnote dyskursu. Mieszcza sie w jego
obrebie wszelkie sytuacje, w ktérych nabywana jest szeroko rozumia-
na wiedza: oficjalne i nieoficjalne, formalne i nieformalne, powtarzalne
i okazjonalne; nie ogranicza go ani przestrzen, ani czas interakcji, ani
wiek adepta”'. W tym ujeciu dyskurs edukacyjny jest pojeciem szer-
szym niz dyskurs dydaktyczny, ktéry odnosi si¢ bezposrednio do szkol-
nego procesu nauczania/uczenia sie.

Przeglad literatury przedmiotu pozwala wyodrebni¢ rézne typy dys-
kursu odnoszace si¢ do edukacji, m.in.:

- dyskurs edukacyjny,
dyskurs dydaktyczny,
dyskurs szkolny,

10

J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Opolskiego, Opole 2009, s. 20.

1 Tamze.
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- dyskurs pedagogiczny,
- dyskurs metodyczny.

Na zakonczenie tych terminologicznych rozwazan przywotam jesz-
cze anglosaskie rozumienie dyskursu edukacyjnego. Encyclopedia of
Language and Education podaje dwa wyjasnienia. Jedno z nich, ktore
traktuje dyskurs edukacyjny jako jezykowa interakcje w czasie nauki
w Klasie szkolnej, odnosi sie do lat siedemdziesigtych ubiegtego wieku.
Drugie, krytyczne, poststrukturalistyczne, kaze traktowa¢ dyskurs jak
droge do ukonstytuowania sie spoteczenstwa, do jego zrozumienia; wi-
dzi w nim takze zrddto sity'

Na edukacje jako narzedzie wplywania na spoteczenstwo, ksztaltto-
wania go, wreszcie manipulowania nim wskazuja takze inni autorzy, np.
Michael W. Apple i Linda K. Christian-Smith'? czy Christine E. Sleeter
i Carl A. Grant™. Za podstawowe dla tego ujecia uznalabym stwierdze-
nie, ze edukacja (tu szczegdlnie szkola) nie znajduje si¢ w prozni, ale
podlega, a nawet zmuszona jest podlega¢ réznym wpltywom. Wymieni¢
tu mozna ogromng ilo$¢ czynnikéw: zaczynajac od zmian technologicz-
nych (multimedia), przez obyczajowe (sposéb komunikowania si¢), go-
spodarcze (wolny rynek), na polityce konczac. Nie wszystkie te czynni-
ki s3 wobec szkoly i edukacji zewnetrzne. Niektére z nich znajdujg sie
w uklfadzie hierarchicznym wyzej niz szkofa. Natomiast wiele instytu-
cji i organizacji (najogolniej moéwiac), walczac o zachowanie/zdobycie
wplywéw w obszarze edukacji, czyni z niej niemalze pole bitwy.

Podazajac za anglosaskim rozumieniem, chcialabym zaproponowac,
aby w obreb znaczenia pojecia dyskurs edukacyjny wiaczy¢ oprocz ,,in-
stytucji” nauczajacych takze te zwigzane z edukacja jako systemem, kon-
cepcja. U podstaw tej propozycji lezy przekonanie, iz to, czego, jak, po
co, gdzie i kto uczy, w pewnej tylko mierze zalezy od podmiotéw procesu

Discourse and Education, [w:] Encyclopedia of Language and Education, T 3, red.
N. H. Hornberger, Springer, 2010.
B M. W. Apple, L. K. Christian-Smith, The Politics of the Textbook, [w:] The
Politics of the Textbook, red. M. W. Apple, L. K. Christian-Smith, Routledge,
New York-London 1991, s. 1-21.

" Ch. E. Sleeter, C. A. Grant, Race, Class, Gender, and Disability in Current
Textbooks, [w:] The Politics..., s. 78-110.
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(ucznidéw i nauczycieli). Pozostajg oni bowiem pod wpltywem dyktatu
innych sil, ktore w szkole i poprzez nauczanie realizujg takze swoje in-
teresy, niekoniecznie traktujac ucznia/nauczyciela podmiotowo. Dodat-
kowym czynnikiem sg takze niezalezne od nas zmiany cywilizacyjne.

O dyskursie jako narzedziu obejmujacym sposéb widzenia $wiata,
ktére jednoczesnie stuzy narzucaniu rozumienia zjawisk i rzeczy, pisat
M. Foucault:

Dyskurs nie pozbawia wypowiedzi struktury jezykowej, ale osadza jg
w konkretnym kontekscie tworczym i w konkretnych relacjach podmio-
towych, narzucajac reguly interpretacji. W przeciwienstwie do przezroczy-
stego systemu jezykowego (langue), dyskurs wybiera dla swoich jednostek
konkretne denotacje, aktualizuje jezykowa strukture, ktéra w langue ma
warto$¢ jedynie potencjalng'.

Zatem to od obowigzujacego dyskursu zalezy ocena zjawisk i faktow,
a ten $cidle zwigzany jest z systemem wiadzy'. Jak pisal Teun A. van
Dijk, dyskurs faczy w sobie jezyk, myslenie i dzialanie, wptywajac w ten
sposob na rzeczywisto$¢ pozajezykowa.

Podobne pojmowanie dyskursu reprezentuje Krytyczna Analiza
Dyskursu (KAD). Zaklada ona szerokie rozumienie pojecia, pozwalaja-
ce na wlaczanie w jego obreb wielu polaczonych ze sobg obszaréw. Ruth
Wodak pisze: ,,Dyskurs jest sposobem nadawania znaczenia pewnemu
konkretnemu obszarowi Zycia spolecznego, postrzeganemu z okre-
$lonej perspektywy”". Charakterystyczny dla KAD sposéb widzenia

5 M. Foucault, Power/Knowledge, Pantheon, New York 1980. Cyt. za: Ch. Tay-
lor, Foucault o wolnosci i prawdzie, ttum. M. Kwiek, [w:] ,,Nie pytajcie mnie
kim jestem...”. Michel Foucault dzisiaj, red. M. Kwiek, Wydawnictwo Naukowe
IF UAM, Poznan 1998, s. 82, http://www.cpp.amu.edu.pl/kwiek/pdf/Kwiek_
Michel_Foucault_Dzisiaj_E_Book.pdf [dostep: 22.03.2013].

¢ Dyskurs jako wtadza, obowigzujace dyskursy jako narzedzie narzucania inter-
pretacji, a takze wykluczania alternatywnych ,,wersji rzeczywistoéci” por. takze
J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2006; Z. Melosik, Poststrukturalizm jako teoria Zycia spotecznego (mozliwosci
i kontrowersje), ,Kultura Wspoélczesna” 1997, nr 1, 5. 57-71; M. A. Kowalski, Dys-
kurs kolonialny w Drugiej Rzeczypospolitej, Wydawnictwo DiG, Warszawa 2010.

R. Wodak, Dyskurs populistyczny: retoryka wykluczenia a gatunki jezyka pisa-
nego, thum. J. Wawrzyniak, A. Wéjcicki, [w:] Krytyczna analiza dyskursu. In-
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dyskurséw pozwala na zauwazenie w podejsciu analitycznym wplywu
ideologii, co - jak sadz¢ — ma miejsce takze w przypadku dyskursu edu-
kacyjnego. Chodzi tu oczywiscie o wplyw instytucji wladzy, instytucji
regulujacych organizacje i procesy zwigzane z nauczaniem nie tylko
poprzez kontrole (a nawet inicjatywe) nad pracg na przyklad szkoét czy
dokumentami fundamentalnymi dla nauczania (np. podstawa progra-
mowa), ale takze ksztaltem podrecznikéw (cho¢ tu oczywiscie krzyzuja
sie ideologie wspierane przez wladz¢ z wyznawanymi przez autoréw
podrecznikéw). Na ideologiczng zawartos¢ podrecznikow zwraca uwa-
ge Dariusz Galasinski:

Ideologiczny potencjal dyskursu jest cecha réwniez takich tekstow, od kto-
rych oczekuje si¢ kulturowej niezaleznosci. Podreczniki szkolne, przepisy
prawne, podreczniki diagnostyczne przedstawiaja rzeczywistos$¢ z okreslo-
nego, nacechowanego ideologicznie, punktu widzenia. [...] Autorzy doko-
nuja selekeji tego, co sami postrzegaja jako kluczowe cechy przedstawia-
nych obiektéw, a jednoczes$nie odzwierciedlajg w tekscie wybodr ogélnych
»ideologii intelektualnych™.

Wplywideologii na ksztalt i zawarto$¢ podrecznikéw (na przykladzie
podrecznikéw do jezyka polskiego) szczegélowo pokazata Agnieszka
Rypel. Wedlug niej dyskurs edukacyjny ,,polega na tym, ze stanowi on
praktyke jezykowa, w ktdrej Scieraja si¢ rozmaite procesy spoleczne, po-
lityczne, kulturowe wraz z towarzyszacymi praktykami jezykowymi”*.

Otwarcie dyskursu edukacyjnego na strefy wptywu pozwala na wia-
czenie w jego obreb takich obszaréw, jak:

- szkofa i inne organy zwigzane z nauczaniem/organizowaniem na-
uczania (np. MEN, Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Centralna

Komisja Egzaminacyjna),

terdyscyplinarne podejscie do komunikacji spotecznej, red. A. Duszak, N. Fairc-
lough, Universitas, Krakow 2008, s. 189.

8 D. Galasinski, Dyskurs a nieznosna lekkos¢ psychopatologii, [w:] Krytyczna ana-
liza...,s. 163.

1 A. Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego na przykladzie podrecz-
nikow jezyka polskiego z lat 1918-2010, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimie-
rza Wielkiego, Bydgoszcz 2012, s. 22.
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- dokumenty tworzone przez lub na polecenie/zamdwienie organow
nadrzednych wobec szkoty,

- prasa (codzienna i specjalistyczna),

- media audiowizualne,

- konferencje naukowe,

- dzialalno$¢ rozmaitych organizacji (np. Rada Jezyka Polskiego, ko-
misje PAN, Instytut Spraw Publicznych, Instytut Badan Edukacyj-
nych),

- dzialalnos¢ wydawnictw (podreczniki, materialy pomocnicze, warsz-
taty dla nauczycieli).

Czeéc¢ z tych dziatan ma charakter jawny, czgé¢ jest ukryta.

Wriasnie ten typ dyskursu o edukacji — dyskurs ujmujacy wszystkie
aspekty i poziomy projektowania, ksztalcenia, rozwijania i komento-
wania zjawisk zwigzanych ze szkolg oraz szeroko rozumiang edukacja
- bedzie podstawa dla wskazywania obszaréw poszukiwan, okreslania
problemoéw i proponowania rozwigzan w zakresie nauczania jezyka oj-
czystego w polskiej szkole w przeszlodci i wspoltczesnie.

2.2. Koncepcje nauczania jezyka polskiego — tradycja

2.2.1. Poczatki dydaktyki nauczania jezyka polskiego

Rozwazania na temat roli jezyka, w pracy na temat nauczania jezyka
polskiego, w bezposredni sposdb prowadza do pytania, jak szkola ra-
dzi sobie z edukacja w tym zakresie? Zanim jednak przygladac si¢ bede
wspoélczesnym rozwigzaniom, proponuje ,wycieczke” w przesztosc.
Bywa bowiem tak, ze pdzniejsze rozwigzania wyplywaja z wczedniej-
szych lub wyraznie si¢ od nich dystansuja. Nieznajomos¢ przeszlosci
skazuje nas na jej powtarzanie, jak powiedzial George Santayana — ame-
rykanski filozof i poeta.

Na zinstytucjonalizowane, szkolne nauczanie jezyka, tak ojczystego,
jak obcego, ogromny wplyw miala tradycja nauczania jezyka tacinskie-
go. Gdy w XVI i XVII wieku zaczeto wprowadza¢ do szkoél nauke je-
zykéw nowozytnych, nie istnialy zadne wzory ich nauczania. Jedynie
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nauczanie taciny odbywalo sie przy uzyciu sprawdzonych metod i tech-
nik. Podstawe refleksji jezykowej stanowita gramatyka Aeliusa Donatu-
sa z IV wieku naszej ery (Ars minor, Ars maior). Wzorem dla uczenia
zywego jezyka stala si¢ wiec facina - jezyk martwy. Procedury z lekcji
taciny: ttumaczenie facinskich tekstow, ktéremu towarzyszylo objasnia-
nie regul gramatycznych lub ich podawanie i ilustrowanie przyktadami,
zostaly zaadaptowane do nauki jezykéw nowozytnych.

Trudno tez bylo oczekiwa¢, ze zdobyte wiadomosci, w przewazajacej cze-
$ci odnoszace sie do struktury jezyka (reguly gramatyczne) oraz wyuczo-
ne stownictwo zaczerpniete z nie powigzanych ze sobg zdan, doprowadzg
uczacego sie do swobodnego budowania tekstu jezykowego, ktory mogtby
by¢ wykorzystany w codziennej komunikacji jezykowej*

- pisal Jerzy Brzezinski.

Wyodrebnianie si¢ jezykéw narodowych i wzrost ich znaczenia
wplynal na pojawienie si¢ tendencji reformatorskich tak w zakresie na-
uczania jezykéw narodowych, jak i faciny. Juz w roku 1657 Jan Amos
Komensky w swoim wielkim dziele Didactica magna pisal:

[...] przy samejze nauce jezykdw opacznie zazwyczaj si¢ dziala, ponie-
waz zaczynaja si¢ nie od jakiego$ autora, albo dobrze wyposazonego stow-
nika, lecz od gramatyki. A gdy autorzy (jako tez i na swoj sposéb stowniki)
dostarczajg materiatu dla mowy, mianowicie stéw, to gramatyka dostarcza
formy tylko, prawidel ksztaltowania, porzadkowania i faczenia stow?'.

J. A. Komensky sprowadzal to pézniej do krétkiej zasady: ,,by nie
uczono si¢ zadnego jezyka z gramatyki, lecz z odpowiednich autorow”*.
Pod koniec XIX wieku tendencje reformatorskie ozywity dydaktyke
nauczania jezyka angielskiego (Wilhelm Viétor, Otto Jespersen, Hen-
ry Sweet). Zmiana polegala na przeniesieniu ci¢zaru nauczania z jezy-
ka pisanego na mowiony, a wigc akcentowata ksztalcenie umiejetnosci

postugiwania sie jezykiem. W centrum nauczania znalazlo si¢ prakty-

20

J. Brzezinski, Nauczanie jezykow obcych dzieci, WSiP, Warszawa 1987, s. 62.
21 http://www literatura.hg.pl/komenski.htm [dostep: 14.08.2015].

2 Tamze.
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kowanie jezyka z wykorzystaniem autentycznych tekstow. Gramatyce
pozostawiono role wspierajaca®.

Takze dydaktyka nauczania jezyka polskiego wyrasta z tradycji na-
uczania faciny. Wplywy te mozna obserwowac réwniez we wspolczes-
nej szkole.

Historie dydaktyki nauczania jezyka polskiego w sposob syntetycz-
ny przedstawil Michat Jaworski w ksiazce Metodyka nauki o jezyku pol-
skim**. Nic si¢ w tym zakresie nie zmienilo, stad nie ma koniecznosci
szczegOtowego prezentowania tego zagadnienia. O niektdrych jednak
sprawach trzeba powiedzie¢, poniewaz dopiero na tym tle dobrze be-
dzie wida¢ proponowane zmiany lub ich rzeczywisty brak, mimo dekla-
racji, zmienionych nazw czy po prostu ,,poboznych zyczen”.

Rozwdj jezykoznawstwa, a takze dydaktyki jezyka polskiego silnie
wigzal sie z sytuacjg spoleczno-polityczng, w tym reformg szkolnic-
twa przeprowadzong przez Komisje Edukacji Narodowej. Dziatalno$¢
Komisji doprowadzila takze do uwolnienia nauczania jezyka polskie-
go spod wplywu laciny. Mozna powiedzie¢, iz historia polskiej dydak-
tyki nauczania jezyka zaczyna sie od pracy Onufrego Kopczynskiego
Gramatyka dla szkét narodowych, a wigc siega czaséw bezposrednio
poprzedzajacych rozbiory. Pojawienie sie jezyka polskiego jako przed-
miotu szkolnego spowodowato koniecznos$¢ zastanowienia sig, czego
i jak uczy¢, stad kolejne publikacje poszukujace odpowiedzi na te py-
tania. Rozwazania koncentrowaly sie wokot tresci nauczania, ktére nie
byly latwe do okreslenia w zwiazku ze stabym jeszcze rozwojem jezy-
koznawstwa, oraz celéw nauczania. Jesli chodzi o drugie zagadnienie,
pod uwage brano cel teoretyczny i normatywny. Obydwa mialy swoje
uzasadnienie w panujgcej wowczas sytuacji: postepujaca rusyfikacja,

23

Por. S. Doff, How Language Teaching Started Afresh: Origins and Repercussions
of the Reform Movement in German Foreign Language Teaching Curricula,
wjournal of the American Association for the Advancement of Curriculum
Studies” 2008, vol. 4, http://www2.uwstout.edu/content/jaaacs/vol4/doff.pdf;
A. P. R. Howatt, Language Teaching Traditions: 1884 Revisited, http://203.72.
145.166/ELT/files/38-4-7.pdf [dostep 03.06.2015].

2 M. Jaworski, Metodyka nauki o jezyku polskim, PWN, Warszawa 1978, s. 9-29.
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nieustabilizowany opis struktur jezykowych, okreslone tendencje w pe-
dagogice.

W swojej gramatyce oraz towarzyszacych jej wskazéwkach dla na-
uczycieli byt O. Kopczynski zwolennikiem akcentowania celéw norma-
tywnych, a wiec traktowania gramatyki jako sztuki poprawnego mo-
wienia i pisania. Opowiadal si¢ za nauczaniem o jezyku polskim metoda
wyktadowa, sugerujac, aby struktura wykladu obejmowala:

- objasnienie istoty problemu;

- pordéwnanie nowego problemu z innym, juz znanym;

- przypomnienie poznanych, podstawowych wiadomosci;

zebranie poznanych nowych wiadomosci;

uogolnienie®.

Co trzeba jednak podkresli¢, O. Kopczynski postulowal zwracanie
uwagi na wiek i przygotowanie uczniéw oraz stosowanie zasady stop-
niowania trudnosci. Przecenial jednak znaczenie przyswojenia wiado-
mosdci gramatycznych, wierzyl w bezposrednia relacje zwrotna miedzy
wiedza (o budowie jezyka) a umiejetnosciami (sprawnym, poprawnym
mowieniem i pisaniem), o czym $wiadczy¢ moga stowa: ,,Bez grama-
tycznego rozbioru jezyk jest rodakowi nawet obcy, martwy i umarty,
ani jego obfito$¢ albo niedostatek, ani gtadkos¢ albo chropowato$¢, ani
regularnos¢ albo nieforemnos¢ nie da si¢ pozna¢, poki pod sznur regut
gramatycznych podciggnionym nie bedzie™*.

Zdaniem M. Jaworskiego zwalczanie btedéw jezykowych (cel nor-
matywny) jeszcze w XIX wieku bylo gléwnym zadaniem nauczania
o jezyku. Na potwierdzenie tej tezy przywoluje on zdania zaczerpniete
z popularnych podrecznikéw, np. ,,gramatyka polska uczy dobrze czy-
taé, pisa¢ i wymawia¢”¥. W obecnych w szkole podrecznikach znacznie
rzadziej eksponowano cel teoretyczny, poznawczy, ale réwniez takie po-
dejscie mialo swoich zwolennikéw (Jozef Mrozinski, Stanistaw Jacho-
wicz, Jan Nepomucen Deszkiewicz). Pojawialy sie takze glosy przeciwko

#  Por. B. Wieczorkiewicz, Poglgdy metodyczne Kopczyriskiego, ,Poradnik Jezyko-
wy” 1955, nr 10.

% Cyt. za: M. Jaworski, Metodyka..., s. 12.

¥ M. Gregorowicz, Gramatyka polska, Poznan 1852. Cyt. za: M. Jaworski, Meto-
dyka...,s. 14.
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stosowaniu wylgcznie podajacych metod nauczania. Adolf Kudasiewicz
proponowal odwotywanie si¢ do doswiadczen ucznidéw, urozmaicenie
sposobow nauczania poprzez samodzielne odkrywanie przez ucznidéw
gramatycznych zasad, a nastepnie sprawdzanie ich w praktyce. Cho¢
zaproponowane przez A. Kudasiewicza w Kursie poczgtkowym nauki
o jezyku ¢wiczenia budza spore watpliwosci, to jednak sam pomyst na
odejscie od wykladowego trybu jest wart podkreslenia.

Skrétowo przywotane poczatki polskiej dydaktyki nauki o jezyku
poprzedzily intensywny jej rozwoj w XIX wieku. Najwiekszym doko-
naniem metodykow, autoréw podrecznikéw tego czasu, bylo ekspono-
wanie celu ksztalcgcego — zwrdcenie uwagi na praktyczne umiejetnosci
jezykowe uczniéw. O koniecznosci rozwijania sprawnosci jezykowej,
praktycznym doskonaleniu jezyka pisze miedzy innymi Tadeusz Szum-
ski w Doktadnej nauce jezyka i stylu jezyka polskiego w dwéch czesciach.
Takze przywolywany juz S. Jachowicz proponuje taczenie wiadomosci
gramatycznych z odwolaniami do otaczajacej rzeczywistosci:

Z czasem, w drugiej polowie XIX w., metodycy poczatkowej nauki o jezy-
ku stopniowo odchodza pod wpltywem nowszych koncepcji pedagogicz-
nych od metod podajacych i zalecaja rozpoczynanie opracowania nowego
materiatu od obserwacji przyktadow, ktore stuza jako podstawa do analizy
faktow jezykowych i uogélnien. Ten indukcyjny tok nauczania wprowadza
w swych podrecznikach August Jeske autor ,,Malej gramatyki™.

Wiek XX przyniost nowe poglady w pedagogice, a takze postep w je-
zykoznawstwie. Metodyka zainteresowali si¢ wybitni jezykoznawcy pol-
scy: Jan Baudouin de Courtenay, Jan Los, Jan Rozwadowski, Kazimierz
Nitsch, Stanistaw Szober, ktérzy pokazywali braki szkolnych podrecz-
nikéw, wyznaczali material i metody nauczania. W ich propozycjach
wida¢ byto odbicie nowych pradéw pedagogicznych - szkoly aktyw-
nej. Postrzegali ucznia jako istote zdolng do przyjmowania badawczej
postawy wobec jezyka, spostrzegania, analizowania, wyprowadzania
wnioskow z obserwacji jezykowych przyktadow. Jednoczesnie zwracali
uwage na poznawcze i ksztalcace cele nauczania gramatyki. Uwazali,
iz nie chodzi tylko o poprawno$¢ w mowie i pi$mie, nie tylko o normy

#  Cyt. za: M. Jaworski, Metodyka...,s. 17.
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jezykowe, ale o pokazywanie zjawisk jezykowych: ,,Gramatyka w szkole
$redniej moze by¢ czyms wigcej niz sztukg poprawnego mdwienia i pi-
sania, nalezy jg traktowac tak, jak na to zastuguje, tj. jako nauke o pew-
nych zjawiskach jezykowych™. W dwudziestoleciu miedzywojennym
nasilily sie rowniez prace nad nowymi podrecznikami. Powstaly obo-
wigzujace w calym kraju programy nauczania dla szkét powszechnych
i $rednich.

Unowocze$nienie nauki o jezyku ojczystym w okresie miedzywojennego
dwudziestolecia polegalo na zmianach zaréwno w tre$ci nauczania, jak
i w metodach pracy dydaktycznej. Zmiany w zakresie tresci polegaly na jej
wzbogaceniu, uwzglednieniu nowszych zdobyczy jezykoznawstwa, wresz-
cie na wprowadzeniu elementéw nauki o jezyku do programéw wyzszych
klas gimnazjum (przed reforma z r. 1933) oraz gimnazjum i liccum (po
reformie)™.

Jesli chodzi o metodyke nauczania jezyka, pojawiajace si¢ prace 1a-
czyty mocne podstawy teoretyczne z praktyka szkolna. Powstata wow-
czas pierwsza w naszej historii metodyka szczegdtowa autorstwa Zeno-
na Klemensiewicza. Zaproponowana przez niego koncepcja nauczania
odwolywata sie do wczesniejszych ustalen, cho¢ opierata si¢ na znacz-
nie lepiej opisanych podstawach teoretycznych. Jej gléwne zalozenia to
analiza i obserwacja faktow jezykowych oraz wykorzystanie myslenia
indukcyjnego w dochodzeniu do wnioskéw i uogdlnien dotyczacych
funkcjonowania jezyka. Ustalenia poczynione przez Z. Klemensiewicza
odcisnely glebokie pigtno na edukacji jezykowej i sg wcigz w polskiej
szkole aktualne.

Na zakonczenie tego historycznego rysu chcialabym wyodrebni¢
te glosy metodykow i jezykoznawcow, ktore juz w tych odleglych cza-
sach akcentowaly stabosci w nauczaniu jezyka, z ktérymi borykamy
sie takze we wspolczesnej szkole. Pozostajacy pod wielkim wplywem
O. Kopczynskiego T. Szumski zwraca szczegolng uwage na praktyczny
aspekt uzywania jezyka, postuluje wprowadzanie ¢wiczen rozwijaja-

29

S. Szober, Teoria jezyka polskiego w wykladzie szkolnym, [w:] Prgdy w naucza-
niu jezyka polskiego, praca zbiorowa, Warszawa 1908, s. 118.

% M. Jaworski, Metodyka..., s. 20.
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cych sprawnos¢ jezykowa uczniéw. W przedmowie do swojego pod-
recznika stawia $mialg teze, iz lepiej jest popelnia¢ bledy, ale uzywac je-
zyka, niz koncentrowac si¢ wylacznie na zasadach: ,lepiej jest popetni¢
omylke gramatyczng, a umie¢ dobrze pisa¢ w réznych materiach, niz
lat kilka nad sama gramatyka przepedzi¢, wiedzie¢ na pamiec¢ wszystkie
prawidla, a nie umie¢ Zadnej rzeczy ulozy¢ na pismie™'. Z kolei wy-
bitni jezykoznawcy tamtych czaséw widzieli cel nauczania gramatyki
przede wszystkim w przekazywaniu wiedzy o zjawiskach jezykowych
i wiedze te nie zawsze wigzali z ksztalceniem poprawnosci jezykowe;.
Z. Klemensiewicz wprost okreslal jako btedne zalozenie, iz ,,gramatyka
jest sztukg poprawnego mowienia”*. S. Szober, piszac o braku wplywu
znajomosci gramatyki na poprawno$¢ jezykowa uzytkownikéw jezyka,
odwolywat sie do stanowiska filozoféw, zajmujacych si¢ naturg jezyka,
przywolujac twierdzenie, iz ,,uzywanie form gramatycznych odbywa si¢
poza $wiadomoscia méwigcego™. Na znaczenie swiadomosci zwracal
uwage takze Henryk Gaertner, ktéry w nauce o jezyku widzial wlasnie
$rodek prowadzacy do dezautomatyzacji uzywania jezyka, droge do
sprawowania nad nim kontroli**. Z kolei J. Rozwadowski, podnoszac
konieczno$¢ przekazywania jezykowej teorii, uzywal argumentu czesto
pojawiajacego sie takze obecnie, czyli wplywu teorii na przyswajanie
jezykow obcych: ,,Bezposrednio praktyczne, zyciowe znaczenie nauki
o jezyku nie jest wielkie, ale jest i polega na daleko lepszej metodzie
uczenia sie i nauczania jezykow, zwlaszcza obcych™.

Jezykoznawcy wyrazniej akcentowali teoretyczny cel nauki o jezy-
ku, z rzadka tylko zwracajac uwage na aspekt praktyczny. Ciekawg pro-
pozycje ujecia celu normatywnego znajdujemy w pracach K. Nitscha.
Podzielil on cel praktyczny na dwa poziomy: ,,przyziemnie praktyczny

1 Cyt. za: tamze, s. 16.
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i wyzszy praktyczny. Pierwszy z nich mial zapewni¢ niezbedne huma-
nistyczne wyksztalcenie formalne i dopoméc do nabycia sprawnosci
w kulturalnym wtadaniu mowa™, drugi natomiast przygotowa¢ do
analizy stylistycznej tekstu. Zdecydowane stanowisko w kwestii nauki
o jezyku zajal Witold Doroszewski. Jego zdaniem w kregu szkolnego
zainteresowania powinien znalez¢ si¢ wyltacznie cel normatywny, po-
niewaz ,,celem podstawowym nauczania gramatyki na stopniu elemen-
tarnym jest to, Zeby uczen w sposéb wlasciwy postugiwat sie wyrazami
i formami jezykowymi™’. Wérod przeciwnikow gramatyki w szkole
znajdowal sie tez S. Szober, ktory pisal, iz gramatyka jedynie ,,stwierdza
i zapisuje to, co si¢ w jezyku dokonato i co si¢ w nim nadal bez jej udzia-
tu stale odbywa™®. Ozywiona dyskusja wokdl nauczania gramatyki
sktonita Z. Klemensiewicza do postawienia pytania, ktére bedzie mialo
swoje drugie zycie pod koniec XX wieku: ,w zakresie gramatyki wat-
pliwosci nie dotycza juz pytania, jak jej uczy¢, ale czy w ogodle uczy¢”.
Krytykujac tradycyjne nauczanie gramatyki, zwracano takze uwage na
funkcje podrecznika i jego wykorzystanie. Wladystawa Weychertow-
na domagala si¢ wrecz ,,odebrania uczniom podrecznikéw gramatyki,
narzucajacych gotowe formuly i definicje i stuzacych gtéwnie pamig-
ciowemu opanowaniu materialu”®. Glos ten nawiazywat do innych,
postulujagcych mdwienie o jezyku jako o strukturze, ale takze zjawisku
spolecznym*'.

Wszystkie przytoczone zarzuty okazujg si¢ czesto aktualne réwniez
dzisiaj. Takze ten, o ktérym jeszcze nie byto mowy - nuda. Przywoly-
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K. Nitsch, Kilka stow o celach nauczania jezyka polskiego, [w:] Wybor prac..., s. 24.

7 W. Doroszewski, O normatywny charakter nauczania gramatyki, [w:] Wybér

prac...,s. 43.

3 S. Szober, Zasady nauczania jezyka polskiego w zakresie szkoty podstawowej,

Ksigznica-Atlas, Lwow-Warszawa 1923, s. 139.
39

Z. Klemensiewicz, Dydaktyka..., s. 5. Por. takze rozdz. 7.1. Dyskusja wokdt no-
wych koncepcji nauczania.

% M. Jaworski, Metodyka..., s. 18.

1 Na temat relacji miedzy teorig a praktyka por. takze R. Makarewicz, O ksztal-

ceniu jezykowym w odwolaniu do dawnych mistrzéw, ,,Prace Jezykoznawcze”
2009, z. 11, s. 147-154.
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wany juz Z. Klemensiewicz czyni nude jednym z wazniejszych powo-
dow braku zainteresowania gramatyka w szkole. Potwierdza to réwniez
W. Weychertéwna, piszac, iz szkolne lekcje jezyka polskiego byty przede
wszystkim nudne i schematyczne:

na pierwszy plan wysuwa sie w nich gramatyka, pojeta jako szereg formutek
do zapamietania; zle stopnie z dyktand smutnem sg wspomnieniem, réwnie
jak opowiadania, w ktorych harmonja jezyka przytloczona jest moralisty-
k... czem wytlumaczy¢ obojetnos¢ ogotu inteligentnego na wszelkie zjawi-
ska jezykowe, jedli nie tem przykrym wspomnieniem nudnego szkolarstwa*,

Dogmatyzm, brak wykorzystania w praktyce, wyuczanie si¢ na pa-
mie¢, wykorzystanie metod podajacych, mechaniczne ¢wiczenia, nuda,
schematyzm — wszystko to mozna odnalez¢ bez trudu takze we wspodt-
czesnej szkole®.

2.2.2. W strone opisu jezyka

Prébe usystematyzowania nauczania o jezyku oraz podporzadko-
wania calosci jednolitej, spdjnej koncepcji dydaktyka jezyka polskiego
zawdziecza Z. Klemensiewiczowi — autorowi pierwszej metodyki na-
uczania jezyka polskiego. Punktem odniesienia dla koncepcji Z. Kle-
mensiewicza byl strukturalizm, a wiec ujmowanie jezyka jako pewnej
statycznej, niezmiennej, dajacej si¢ opisywal struktury. Taki punkt
widzenia pozwolil na dokonanie wyboru miedzy silnie obecnym w na-
uczaniu XIX-wiecznym, ktadacym nacisk na poprawnos¢ jezykowa ce-
lem normatywnym a postulowanym przez jezykoznawcoéw celem po-
znawczym, koncentrujacym si¢ na zagadnieniach teoretycznych.

Badajac cel nauczania gramatyki ojczystej w szkole, staje si¢ wobec ko-
niecznosci jasnego okreslenia stosunku do tych obu jej rodzajéw [gramaty-
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Z. Klemensiewicz, Dydaktyka..., s. 9.

O skostnieniu i schematycznodci sytuacji szkolnych, a takze o komunikacyj-
nej fikcyjnosci, wynikajacej ze sztywno ustalonych rél pisze m.in. H. Wisniew-
ska, M. Karwatowska, O typowosci tekstow uczniowskich, [w:] Wartosciowanie
w dyskursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, S. Sniatkowski, Oficyna Wydaw-
nicza Edukacja, Krakow 1999, s. 127-136.
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ki teoretycznej i gramatyki praktycznej — M. S.]. Bo kazdy z nich przez swa
zawarto$¢ i wlasciwosci juz rozstrzyga o dydaktycznych $rodkach i wyni-
kach swego szkolnego zastosowania. Mamy wybra¢ miedzy celem teore-
tycznym, poznawczym, ktérego nie waham si¢ nazwaé jezykoznawczym
[podkr. - M. S.], a celem praktycznym albo normatywnym, miedzy nauka
o jezyku a nauka jezyka*.

Decyzja ta w sposdb oczywisty zawazyla na calej koncepcji naucza-
nia, ktérego nadrzednym celem mialo by¢ przekazywanie wiedzy o bu-
dowie jezyka. Ma to zwigzek z ogélnymi tendencjami w dydaktyce,
jakie dominowaty w latach dwudziestych XIX wieku. Kazimierz Sosnic-
ki, autor Zarysu dydaktyki, dzielac przedmioty szkolne na teoretyczne
i praktyczne, wyraznie wskazywal ich cele: ,,Przedmioty teoretyczne, ta-
kie jak gramatyka, przyrodoznawstwo, historja, matematyka itp. podaja
przede wszystkim wiadomosci teoretyczne nie ktadac nacisku na prak-
tyczne ich zastosowanie. [...] Przedmioty teoretyczne ksztalcg nasze
myslenie, dzieki nim nabywamy wiedzy”*. Nie jest jednak tak, aby cala
jezykoznawcza wiedza o strukturach jezykowych miala znalez¢ swoje
lustrzane odbicie w nauczaniu szkolnym. Autor koncepcji wielokrotnie
w réznych miejscach podkresla, iz ,,wyczerpujace opracowywanie sys-
tematycznej gramatyki praktycznej jest w szkole czynnoscig bezcelows,
a marnujaca duchowg energje dzieci i mlodziezy™. To, co wazne dla
jezykoznawstwa jako dyscypliny naukowej — pelny i szczegélowy opis
calego systemu jezykowego — dla nauczania szkolnego jest wrecz szko-
dliwe, poniewaz nauczanie szkolne (popularyzacja jezykoznawstwa, jak
to wprost nazywa Z. Klemensiewicz) ,,musi ograniczy¢ sie do zjawisk
prawdziwie waznych, podstawowych, a przez to przystepnych i zajmu-
jacych™. Zatem jest zgoda na nauczanie gramatyki opisowej w szkole,
ale pod pewnymi warunkami. Skladaja si¢ na nie:

 Tamze, s. 27.

# K. Soénicki, Zarys dydaktyki. Podrecznik dla uzytku seminarjow nauczycielskich
i nauczycieli, Wydawnictwo Ksiazek Szkolnych Kuratorjum Okregu Szkolnego
Lwowskiego, Lwow 1925, s. 4.
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Z. Klemensiewicz, Dydaktyka..., s. 37.

47 Tamze, s. 40.
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odpowiedni dobdr materialu do opracowania;
odpowiedni uktad materiatu;
dostosowanie zagadnien do wieku ucznia;
dostosowanie metod do wieku ucznia.

W efekcie proponuje Z. Klemensiewicz zestawienie, uwzgledniajace
wiek ucznia, korespondujace z nim cele nauczania, material gramatycz-
ny, metody jego wprowadzania i porzadkowania (tab. 1).

Tabela 1. Etapy edukacji jezykowej wedlug Z. Klemensiewicza

Okres I. (9-10)

Okres II. (11-14)

Okres II1. (15-18)

1. Cel

Zaznajomienie

z podstawowemi
skladnikami je-
zyka i elementar-
nemi pojeciami
gramatycznemi.

Poznanie istotnych
sktadnikow wspot-
czesnego jezyka
kulturalnego i zasad
systemu gramatycz-
nego.

Poglebienie znajomosci
jezyka ojczystego przez
uwzglednienie jego
zmian rozwojowych

W czasie, w przestrze-
ni, w zaleznoéci od
czynnikéw spotecz-
nych. Najwazniejsze
pojecia jezykoznawstwa
ogolnego.

2. Przedmiot

Jezyk dziecka
oraz wspolczesny
jezyk kulturalny
W postaci potocz-
nej.

Wspolczesny jezyk
kulturalny w postaci
potocznej i ksigz-
kowej.

Kulturalny jezyk
literacki wspotczesny
iw przeszloéci; gwary;
jezyki grup i osobni-
kow.

a) Podsta- Opis Opis Opis z wyjasnieniem
wowa postac
opracowania
« |b) Uklad Luzny - okolicz- |Powigzany koncen- | Powigzany koncen-
2 nosciowy trycznie trycznie lub systema-
g tycznie
« |¢) Gléwna |Indukcyjno- Erotematyczna (po- |Erotematyczna i labora-
forma -heurystyczna, |mocniczo: laborato- |toryjna oraz w uza-
nauczania erotematyczna  |ryjna). sadnionej potrzebie
z wyzyskaniem wykladowa.
zabaw i gier.

Zrédlo: Z. Klemensiewicz, Dydaktyka..., s. 66

Zacytowane powyzej w calosci zestawienie pozwala na dokonanie
bezposredniego poréwnania propozycji z poczatku ubiegltego wieku
z obecnie wystepujacymi w polskiej szkole. Mimo ze Z. Klemensiewicz
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jest zdecydowanym zwolennikiem koncentrowania si¢ na teorii w szko-
le, nie proponuje wprowadzania jej w przypadku uczniéw ponizej dzie-
wigtego roku zycia, co jest standardem we wspoltczesnych programach
i podrecznikach®. Inne jest takze spojrzenie na uklad tresci: najpierw
koncentracja na opisie systemu, pdzniej (okres III) pokazywanie jezyka
w rozwoju, akcentowanie jego spolecznego charakteru, relacji miedzy
uzytkownikiem a wypowiedzig. W zaleznosci od wieku ucznia zmienia
sie takze uklad tresci. Poczatkowo jest on luzny, zwigzany z okolicz-
no$ciami, w ktorych zachodzi nauczanie, w wigkszym stopniu zalezy
od nauczyciela®. ,,Wiadomosci, wskazane przez program, podaje sie
uczniom w zwigzku z nadarzajaca sie¢ okolicznosdcig w lekturze, ¢wicze-
niach pi$miennych, opowiadaniu, nadewszystko w mowie potocznej
dziecka™. W kolejnych okresach material jest porzadkowany koncen-
trycznie — zagadnienia teoretyczne s3 stopniowo poszerzane o nowe,
trudniejsze elementy. Na stopniu najwyzszym ukfad materialu moze by¢
koncentryczny lub systematyczny. Koniecznie jednak trzeba doprecyzo-
wag, co Z. Klemensiewicz rozumie przez systematyzacje: ,[...] systema-
tyczne opracowanie gramatyki nie jest rownoznaczne z opracowaniem
systematycznej gramatyki™'. Nie chodzi wigc w nauczaniu szkolnym
o przeniesienie uniwersyteckiego kursu jezykoznawstwa z catym jego
uporzadkowaniem, systematyka, ale o systematyczng prace nad zagad-
nieniami z zakresu gramatyki, dostosowanymi do warunkéw szkolnych
i mozliwosci uczacych sie. Osiggnieciu zamierzonych celéw stuzy¢ ma
wykorzystanie metod opartych na stowie: pogadanki heurystycznej,
opisu, opowiadania. Na najwczesniejszym etapie praca moze miec cha-

*#  Por. np. M. Szymanska, Trzecioklasista ,,wypasiony”, czyli o ksztalceniu kompe-

tencji jezykoznawczej na pierwszym etapie edukacyjnym, ,Annales Universita-
tis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et
Linguae Polonae Pertinentia” 2014, nr 5, s. 142-151.

¥ Mozna tu zauwazy¢ zwiazek miedzy koncepcja Z. Klemensiewicza a wykorzy-

staniem metody ¢wiczen okazjonalnych, zaproponowanej przez A. Dyducho-
wa. Por. A. Dyduchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow.
Projekt systemu, model podrecznika, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow
1988, s. 61-65.

Z. Klemensiewicz, Dydaktyka..., s. 67.
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St Tamze.
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rakter zabawowy. Zawsze wazne jest jednak nastawienie badawcze, po-
szukujace, nakierowane na rozwigzywanie problemoéw, na co wskazu-
je akcentowane przez Klemensiewicza postepowanie indukcyjne - typ
rozumowania polegajacy na wyprowadzaniu ogdlnych wnioskéw, regut
z obserwacji pewnej liczby podobnych przypadkéw-przykladow.

Realizacji wskazanych celow (teoretyczno-poznawczego i ksztalca-
co-normatywnego) stuzy¢ ma zaproponowany przez Z. Klemensiewi-
cza model lekcji jezykowej. Model ten jest silnie powigzany z ustalenia-
mi amerykanskiego filozofa i psychologa Johna Deweya i odwoluje si¢
do okreslonych przez niego pigciu etapdéw aktu myslenia:

- znalezienie si¢ wobec trudnosci;

- blizsze okreslenie trudnosci;

- mozliwe rozwigzania;

- mys$lowe opracowanie przypuszczalnych rozwigzan;
- sprawdzenie pomystu na rozwigzanie trudnosci.

Wymienione wyzej etapy sprowadza Z. Klemensiewicz do trzech
faz lekcji jezykowej: wprowadzenie, opracowanie, utrwalenie. Strukture
lekeji jezykowej postaram si¢ omdowic dosy¢ szczegdtowo, poniewaz jest
ona punktem odniesienia dla wszystkich pézniejszych propozycji kon-
struowania lekcji poswieconych rozwijaniu jezyka ucznia.

Model lekgji jezykowej wg Z. Klemensiewicza
CzgSC I - WPROWADZENIE

Celem czgsci pierwszej jest sformulowanie zagadnienia, problemu
jezykowego, ktory bedzie przedmiotem dziatan lekcyjnych. Zagadnie-
nie to w oczywisty sposob wynika z zapiséw programowych. Powinno
ono zosta¢ tak dobrane, aby uczen magl si¢ z nim zmierzy¢, zauwazy¢
je, wykorzystujac swoja dotychczasowa wiedze. Zadaniem nauczyciela
jest dostarczenie pewnej ilosci przykladow, ktére dotycza wybranego
problemu jezykowego. Jednym z najwazniejszych motoréw dzialania
w tej czesci lekgji jest wzbudzenie zainteresowania. Z. Klemensiewicz
mowi tu o pokazaniu przydatnosci omawianych probleméw w codzien-
nym uzywaniu jezyka. Stad propozycje, by w gromadzeniu materiatu
przykladowego positkowa¢ si¢ bledami popelnianymi przez uczniow
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w ich pracach pisemnych, zaprojektowac ¢wiczenie wstepne, w ktorym
taki blad mozna bedzie z duzym prawdopodobienstwem sprowokowac,
skorzystac z ,kacikow jezykowych” w prasie lub siggna¢ do jezyka sro-
dowiska ucznia. Warto wykorzystac tez lekcje jezykéw obcych lub lek-
cje literackie. Wszystko to jednak nie spelni dobrze swojego zadania,
jesli zabraknie rzeczywistego zainteresowania i zaangazowania nauczy-
ciela. Obserwacja zebranych przyktadéw prowadzi¢ ma w zakonczeniu
tego etapu lekcji do nazwania zagadnienia, sformufowania problemu.

CzEgSC II - OPRACOWANIE

Jest to zasadnicza czg$¢ lekeji, ktorej gléwnym celem jest omowie-
nie wybranego problemu jezykowego, poszukiwanie rozwigzan, odpo-
wiedzi. Nie bedzie to mozliwe bez przygotowania wystarczajacego ma-
terialu przykladowego, zréznicowanego pod wzgledem jakosciowym
iilodciowym. Z. Klemensiewicz podaje trzy sposoby gromadzenia przy-
kladéw: moga one pochodzi¢ od nauczyciela, uczniéow lub z obydwu
tych zrédel. Przy czym brak zaangazowania uczniow w ten element lek-
cji uznawany jest za jej stabg strone. Trzeba jednoczes$nie pamietad, iz
na najnizszym szczeblu edukacji material jezykowy powinien wynika¢
z jezykowych potrzeb dziecka.

Przypu$émy, ze chcemy moéwié o rzeczowniku: skfaniamy zatem dziecko
do wypowiadania si¢ o rzeczach z otoczenia; chcemy pouczy¢ o rozkazni-
ku: wprzdédy dajemy dziecku sposobnos¢ wyrazania swojej woli; mamy roz-
waza¢ zdanie ztozone: podchwytujemy w mowie dziecka te wlasnie posta¢
wypowiedzenia mysli. Zdobyty tak materjal tetni zyciem, bezposrednio-
$cig, a jego rozbidr jest utatwiony przez rozbudzone zainteresowanie®

- pisze Z. Klemensiewicz. Prezentacji przykladow towarzyszy¢ powi-
nien namysl, ktérego efektem beda pierwsze, intuicyjne czgsto, pro-
pozycje rozwigzania. Wtasciwa praca polega¢ ma na obserwacji, opisie
i analizie zjawisk jezykowych. Czynnosci te pozwola na wskazanie za-
leznosci (podobienstw, réznic), poréwnanie przykltadéw, przygotuja tto
dla pdzniejszych wnioskéw. Etap koncowy to uogdlnienie, do ktérego
uczniowie powinni dochodzi¢ droga indukcji.

2 Tamze, s. 107.

46



Zjawiska jezykowe, na pierwszy rzut oka roznorodne, objawiaja przy bliz-
szem poznaniu pewne wlasciwosci wspdlne, pokazuja podlegto$¢ pewnym
ogolniejszym zasadom, zdradzaja pewne wspdlne a prawidlowe dgznosci.
Wrykrycie tych wlasciwosci, wskazanie zasad, uchwycenie daznosci dzigki
szczegbtowemu zbadaniu materjatu, oto co jest celem indukcji w nauczaniu
jezyka ojczystego. Ona tez pobudza zainteresowanie i aktywnos¢ ucznia,
ona dostarcza wiadomodci, ktorych wyrazistos¢ i trwalos¢ jest wzglednie
duza, poniewaz s3 one owocem dlugiego wysitku duchowego®.

Bardzo wazne jest takze nadanie uogdlnieniu ksztattu stownego,
umiejetne ubranie go w stowa. Nie jest to zadanie dla nauczyciela, ale
dla uczniéw, ktérym powinna by¢ pozostawiona pewna swoboda. Kon-
cowe ujecie zagadnienia to efekt wczesniejszych dzialan: obserwacji,
opisu, analizy i indukcyjnego wnioskowania. Z. Klemensiewicz wyraz-
nie okresla warunki minimalne i maksymalne uogdlnienia, ktére:

- moze przybra¢ posta¢ stwierdzenia o istnieniu pewnych zjawisk;

- moze wskazywac na charakterystyczne cechy zjawisk jezykowych;

- moze zwraca¢ uwage na wzajemne zalezno$ci miedzy cechami bada-
nych zjawisk;

- moze (rzadko) przybrac¢ forme definicji lub klasyfikacji zjawisk™.

Istotne jest, aby wniosek — efekt lekcyjnych dzialan - byt jasny, pro-
sty, fatwy do zapamigtania i aby towarzyszyly mu oczywiste, obrazujace
zjawisko przykltady. Nie musi on przybra¢ ksztattu naukowej definicji,
0 czym nizej.

CzEgSC III - UTRWALENIE

Ostatni etap lekeji pelni rol¢ kontrolng. Z. Klemensiewicz nazywa
ten element ,,probg stusznosci”. Sprawdza ona prawdziwo$¢ dokonane-
go wczesniej uogodlnienia, czemu stuzy wykorzystanie myslenia deduk-
cyjnego. Teraz to uczen poszukuje w swym doswiadczeniu jezykowym
przykladow, ktdre pasuja do wysnutych wczesniej wnioskow. Co waz-
ne, podawane przykltady muszg by¢ inne od omawianych na wcze-
$niejszych etapach lekcji. W sprawdzaniu stusznosci uogolnienia nie
chodzi tylko o potwierdzenie lub zaprzeczenie prawdziwosci, ale takze

% Tamze, s. 111-112.

*  Por. tamze, s. 115-116.
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o ujawnienie niedoktadnosci, niepelnosci. ,,Na tej podstawie trzeba nie-
raz uzupelni¢ wnioski, ktdére z indukcyjnego rozumowania wyplynety,
zarazem przeksztalca¢ posta¢ uogolnienia, ktdre wlasciwie dopiero po
probie moze by¢ uznane za dostateczne i miarodajne dla dalszego toku
nauki”*. Badacz proponuje, aby kolejne funkcje tego etapu zrealizowa-
ne zostaly poprzez ¢wiczenia. Majg one dotyczy¢ dwoch obszaréw. Po
pierwsze, spowodowac polaczenie nowych wiadomosci z catoksztaltem
posiadanej juz wiedzy. Po drugie, utrwali¢ nowe wiadomosci razem
z przebiegiem calego rozumowania. W tej czesci lekcji dominuje samo-
dzielna praca ucznia, ktdéra jednoczesnie ujawnia stopien zrozumienia
i opanowania zagadnienia.

Przedstawiona propozycja modelu lekcji uzupelniona zostata kil-
koma waznymi, takze dzisiaj, uwagami szczegdétowymi. Dotycza one
miedzy innymi prob definiowania oraz sprawdzania stopnia przyswo-
jenia definicji. Autor pierwszej dydaktyki jezyka polskiego stanowczo
wystepuje przeciw koncentrowaniu si¢ na definicjach, mimo ze s3 one
silnie obecne w tradycyjnej gramatyce. Jednak w przypadku uczniéw,
szczegllnie tych najmlodszych (w prezentowanej koncepcji chodzi
o uczniéw w wieku 9-11 lat), bariera moze sta¢ sie brak wyrobionych
umiejetnodci abstrahowania. W praktyce sprowadza si¢ to do wyucza-
nia si¢ na pamie¢, bez znajomosci jezykowych faktow, ktore stoja za
definicjg. Stanowisko Z. Klemensiewicza popiera takze Maria Libracho-
wa, piszac:

Wszelkie [...] gotowe okreslenia, ktorych celem jest ustalenie zwigzkow lo-
gicznych miedzy pojeciami, wszelkie gotowe dowodzenia [...] powinny by¢
w nauczaniu do lat 12-tu stanowczo zarzucone. To samo twierdzi¢ mozna
o gotowych definicjach [...]; ze wzgledu na nieustalone u dzieci zrozumienie
cech statych s one czczemi formutami, pozbawionemi istotnego sensu®.

Uogolnienia spelniajagcego warunki definicji naukowej nie spotka-
my tez na wyzszych etapach edukacji. Znajdzie si¢ tu raczej miejsce dla
diuzszych lub krétszych opisoéw, ktore dostepne sa umystowi ucznia.

% Tamze, s. 122.

¢ Cyt. za: Z. Klemensiewicz, Dydaktyka...,s. 117.
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»A w dodatku jakze czesto te definicje i podzialy sa falszywe i balamut-
ne” - podkresla Z. Klemensiewicz.

Na zakonczenie prezentacji stanowisk na temat obecnosci definicji
na lekcjach nauki o jezyku pozwole sobie jeszcze raz oddac glos Z. Kle-
mensiewiczowi:

W ogole ze stanowiska dydaktyki nalezy usilnie przestrzec przed szerzacym
sie, niestety, w nauczaniu gramatyki kultem uogdlnien wszelakich, zwlasz-
cza definicyj. Uogoélnienia sa niezbedne, jako wynik rozumowania; ich
spamigtanie jest potrzebne i pozyteczne, bo daje zwiezly i porzadny zaséb
nabytych wiadomosci. Ale trzeba zwalczaé niezdrowe mniemanie, ze cala
wiedza o jezyku ogranicza si¢ do spamigtania pewnych, ciasnych czesto
i niedokladnych formul, a nie polega na umiejetnej obserwacji, rozpozna-
waniu zjawisk jezykowych i wcielaniu ich w szersze kategorie®™.

Zatem uogdlnienie jako wynik lekcyjnych dziatan jest potrzebne, ale
powinno si¢ ono koncentrowa¢ na stwierdzeniu istnienia zjawiska jezy-
kowego i wskazaniu jego istotnych cech, a nie udawa¢ pseudonaukowa
definicje.

Zbudowanie uogoélnienia to jednak nie koniec problemu, ponie-
waz na kolejnych lekcjach uczniowie kontrolowani s3 z jego znajomo-
$ci. Z. Klemensiewicz zwraca uwage, iz czgsto nauczyciele popelniaja
tu pospolity btad metodyczny, zadajac dokladnej reprodukcji zapisow
lekcyjnych. Zdaniem jezykoznawcy bardziej warto$ciowe, niz wyrecy-
towanie zapamigtanej formulki, jest takie powtorzenie formuly, w kto-
rym nawet jesli dochodzi do pewnych zmian, uwidacznia sie zrozumie-
nie zjawiska. Nauczyciel powinien promowa¢ znajomos¢, rozumienie
zjawisk jezykowych, a nie stopien zapamietania gotowych uogélnien.
Niezwykle wazny jest przywolany przez Z. Klemensiewicza przyklad,
obrazujacy omawiany problem: lepiej gdy uczen wskaze, poda przy-
kfad zjawiska jezykowego (rzeczownika, gloski zebowej itd.), niz gdy
wyrecytuje uogolnienie, co to jest rzeczownik czy gtoska ze¢bowa. ,,Bo
wskazanie pewnego zjawiska na zyczenie nauczyciela dowodzi znajo-
moséci i zrozumienia tego zjawiska; przytoczenie uogdlnienia, zwlaszcza

7 Tamze, s. 118.

% Tamze.
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bez ilustrujacych go przykladéw, dowodzi pamieci, pilnosci, ale wcale
niekoniecznie znajomosci faktow rzeczywistych™.

Z problemem oceny wypowiedzi ucznia, gdy na pytanie: Co to jest
rzeczownik? nauczyciel otrzymuje wypowiedziang pewnym glosem se-
rie przykladéw wyrazéw, ktdre bez wyjatku sa rzeczownikami, spoty-
kaja sie nauczyciele i studenci - przyszli nauczyciele. Czy uczen, ktéry
z catkowita pewnoscig podaje przyklady rzeczownikdéw, wie, co to jest
rzeczownik? Odpowiedz na to pytanie w pewnym sensie zalezy od ce-
16w, jakie stawiamy lekcji. Jesli zasadniczym celem jest poznanie teorii,
rozumianej jako ustalone uogélnienia-definicje, by¢ moze nie. Jednak
jesli przez cel teoretyczny rozumiemy znajomos$¢ zjawisk jezykowych,
pewnie tak. Uwazna lektura prac dydaktyka, dla ktoérego cel teoretycz-
no-poznawczy byl najwazniejszym celem nauki o jezyku, pokazuje, ze
zwolennicy pamigciowego wyuczania sie regutek nie znalezliby u niego
zrozumienia.

2.2.3. W strone funkcjonalizacji wiedzy o jezyku

Nauczanie akcentujace wage przygotowania teoretycznego mocno
zakorzenito sie w polskiej szkole. Wsréd wielu kontynuatoréw koncep-
cji zaproponowanej przez Z. Klemensiewicza w latach dwudziestych
XX wieku byt Jan Tokarski — nauczyciel, jezykoznawca, zajmujacy si¢
takze metodyka nauki o jezyku. Zasadniczo zgadzal si¢ on ze swoim po-
przednikiem, jednak niektére zagadnienia widzial inaczej. Stad celowe
wydaje sie przedstawienie jego pogladéw w bezposrednim sasiedztwie
koncepcji Z. Klemensiewicza. Przede wszystkim zwracal on uwage na
konieczno$¢ silnego osadzenia teorii w praktyce. Wspieral czeste w la-
tach szes¢dziesigtych glosy, ze konieczne jest w szkole podjecie pracy
nad rozwijaniem sprawnosci jezykowej uczniow, ktorego sam byt wiel-
kim oredownikiem. Podobnie jednak jak Z. Klemensiewicz uwazal, iz
»hie ma doskonalenia praktyki bez oparcia jej na teorii, ze stuszna jest
zasada jednosci teorii i praktyki”®. Zdawal sobie jednoczesnie sprawe,

% Tamze, s. 120.

8 J. Tokarski, Gramatyka w szkole. Podstawowe zagadnienie metodyki, PZWS,

Warszawa 1966, s. 12.
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iz zalozenie to nie zostalo jeszcze dostatecznie potwierdzone i by¢ moze
troche racji maja ci, ktoérzy twierdza, ze nauczanie gramatyki ,,jest za-
biegiem pedagogicznie nieskutecznym, nie wplywajacym na praktyke
jezykowa ucznia i szerzej rzecz biorac — spoteczenstwa™'. Nieco zaska-
kujace moga wydawac sie obserwacje J. Tokarskiego dotyczace istnienia
teorii gramatycznej w szkole lat siedemdziesigtych. Jego zdaniem cha-
rakteryzuje si¢ ona zupelng nieobecnoscia, cho¢ uwazna lektura moze
pokazywac, ze by¢ moze chodzi o nieobecnos¢ teorii w innym rozumie-
niu - teorii pokazujacej zwiazki miedzy skladnikami jezyka.

W tym stanie rzeczy obecna sytuacja szkolna nie moze by¢ sprawdzianem
przydatnosci czy nieprzydatnosci teorii dla pracy ucznia nad jezykiem,
gdyz mamy do czynienia z ,absencja” niejako tej teorii w szkole. Gramaty-
ka - nie méwigc juz o innych dzialach nauki o jezyku, ktore nie s repre-
zentowane nawet w nauczaniu uniwersyteckim, jak np. nauka o stownic-
twie — powinna by¢ i w praktyce tym, czym jest w samym swoim zatoZeniu,
to znaczy nauka o budowie jezyka, jej nauczanie powinno by¢ gtéwnie
ukazywaniem powigzan miedzy elementami jezyka. Tego rodzaju wiedza
mialaby bezposrednie zastosowanie w praktyce, bo przeciez méwienie nie
jest niczym innym, jak budowaniem doraznym wypowiedzi z gotowych juz
elementéw wedlug gotowych schematéw. Wartos¢ wiec praktyczna miata-
by dobra orientacja w ich Iaczliwosci wzajemnej. Tymczasem w nauczaniu
szkolnym dominuje wrecz co$ innego, a mianowicie sama niekiedy pojmo-
wana abstrakcyjnie klasyfikacja tych elementow®.

Ten obszerny cytat pokazuje dos¢ dobrze poglady J. Tokarskiego
na nauczanie jezyka polskiego w szkole. Przede wszystkim podkresla
on konieczno$¢ nauczania teorii, ale takiego nauczania, ktére umoz-
liwialoby wykorzystanie jej w praktyce. Cho¢ na poczatku stwierdza,
ze gramatyki opisowej jest w szkole za malo, to na koncu precyzuje
- w praktyce szkolnej przeradza si¢ ona w klasyfikowanie elementéw
jezyka, tworzenie nieprzydatnych kolekcji. Gramatyke jezyka traktuje
sie raczej jako ,,wiedze o elementach konstrukcyjnych jezyka niz jako
wiedze o sposobach konstruowania”?. W ten sposdb, zwracajac uwa-

6l Tamze.

%2 Tamze,s. 16.

% Tamze, s. 20.
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ge na konieczno$¢ rozwijania sprawnosci jezykowej, J. Tokarski bu-

duje podwaliny nauczania sfunkcjonalizowanego. W jego rozumieniu

sprawnos¢ jezykowa skladataby sie z dwdch elementow:

- teoretycznego - jezykoznawczego, sprawnosci jezykoznawczej, $wia-
domej, rozumianej jako minimum wiedzy o jezyku, zasob pojec jezy-
kowych, ktéry pozwoli na jezykowe ujmowanie elementéw wiedzy®;

- praktycznego — umiejetnosci wykorzystania teorii do budowania po-
prawnych wypowiedzi wedtug przyswojonych schematow.

Takie widzenie sprawnosci jezykowej potwierdza przekonanie wielu
dydaktykow i jezykoznawcow, iz znajomos¢ gramatyki przekladac sie
moze w sposob bezposredni na sprawnos¢ méwienia. Jak pokazuje jed-
nak przyktad S. Szobera, nie wszyscy podzielali to stanowisko.

W historii dydaktyki nauczania jezyka polskiego J. Tokarski zazna-
czyt sie jako autor postugujacy sie w prezentacji swoich pogladow licz-
nymi analogiami, barwnymi, zaskakujacymi czesto metaforami czy po-
réwnaniami. Piszac o roli znajomosci zasad taczenia elementow jezyka,
poréownuje sytuacje mdéwienia do budowania domu, pracy murarza:
»Znac cegle musi i murarz, ale nietegi to rzemieslnik, ktory by nie umiat
jej ukladac i wigza¢”®. Tworzenie systematycznych, uporzagdkowanych
kolekcji teoretycznych wiadomosci kojarzy z przekazywaniem wiedzy
z dziedziny motoryzacji:

Gramatyczna systematyka szkolna Zywo przypomina kogos, kto by chciat
zapoznawaé uczniéw z budowa motocykli w ten sposéb, ze prowadzitby
uczniéw do skladu czgsci zamiennych, uczyt ich nazywania i pamietania,
na ktorych potkach lezg, i na tym koniec. Taka wiedza moze wystarczy¢
ekspedientowi, ale poprzestawanie na niej malo jest przydatne do usuwania
efektow w dziataniu tych motocykli®.

Natomiast nauczanie gramatyki w szkole jest jak rozbieranie na cze¢-
$ci zegarka. Czegsci sg, nazwane, poukladane, posegregowane, ale zegar-
ka z przypisang mu funkcjg pokazywania, odmierzania czasu juz nie
ma. Korzystajac z tej analogii mozna powiedzie¢, ze potrafimy wskaza¢

% Por. tamze, s. 17.

% Tamze, s. 20.

%  Tamze.
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i nazwac elementy struktury jezyka, ale czy to znaczy, ze umiemy mo-
wic¢? Poznawanie gramatyki jezyka przypomina, zdaniem J. Tokarskie-
go, ozdobny dywan:

Inng sprawg jest uklad rysunkowy zdobiacych go wzordw, a inng struktura
tkacka, wigzanie watku i postawy, ktora jednak warunkuje i realizuje uktad
wzoréow. Dla osiagniecia sprawnosci w jego sporzadzaniu potrzebna jest
zaréwno umiejetnos¢ rozrdzniania tego, co jest deseniem, a co technika
tkacka, jak i umiejetnos¢ dostrzegania poszczegdlnych powigzan®.

Przytoczone poglady zobrazowa¢ mialy w zalozeniu zmiane, jaka
zaszta w sposobie widzenia celéw nauczania gramatyki w szkole na
przestrzeni kilkudziesieciu lat po prekursorskiej dydaktyce Z. Klemen-
siewicza. Wyraznie widoczne jest przesunigcie w kierunku pokazywa-
nia funkgji teorii w praktyce, akcentowania mozliwosci wykorzystania
wiedzy dla praktyki méwienia. Trzeba jednak podkresli¢, ze J. Tokarski
postrzegal przydatnos¢ wiedzy inaczej, niz dzieje sie to dzisiaj na przy-
kiad w koncepcji komunikacyjnej. Nauczanie funkcjonalne rozumiano
wowczas w sposob nastepujacy:

I tak trudno si¢ zgodzi¢ np. w fleksji na samo tylko uktadanie tradycyjnych
stupkow form przypadkowych bez jakiejkolwiek wzmianki o tym, po co
te formy istnieja, jakie jest ich zastosowanie konstrukcyjne. To pociaga za
sobg konieczno$¢ omoéwienia w sktadni zwigzkéw rzadu, uwarunkowanych
istnieniem form przypadkowych i nadajacych wigkszosci z nich sens funk-
cyjny. Rozumienie owego po co nadaje jaki$ sens opisowi szczegélowemu
form®.

Przywotana wypowiedz wskazuje na konieczno$¢ wigzania zagad-
nien gramatycznych w calym cyklu ksztalcenia, zauwazania relacji
miedzy nimi, a takze wskazywania mozliwosci ich zastosowania. Pre-
zentacja prekursorskich w dydaktyce jezyka polskiego pogladéw J. To-
karskiego pokazuje takze, iz tak wtedy, jak i wspolczesnie poszukiwano

67

J. Tokarski, Nauczanie gramatyki, [w:] Metodyka nauczania jezyka polskiego
w klasach V-VIII szkoly podstawowej, red. M. Pecherski, PZWS, Warszawa
1970, s. 207.

% Tamze,s. 21.
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zlotego $rodka. Zaczeto zastanawiac si¢ nad tym, w jakim celu uczy si¢
w szkole gramatyki i czy ten cel powinien by¢, w swym praktycznym
aspekcie, widoczny dla uczniéw. Z punktu widzenia dydaktyki jezyka
wazne jest pojawienie si¢ gloséw wskazujacych na koniecznos¢ rozwija-
nia sprawnosci jezykowej, ktorej to miala stuzy¢ wiedza o jezyku. Wra-
cajac do stow J. Tokarskiego, mozna takze powiedzie¢, iz wyraznie pod-
kresla on konieczno$¢ wskazywania funkcji wprowadzanego materiatu
teoretycznego oraz koniecznos$¢ przeprowadzania lekcyjnych dziatan,
ktére pokazywalyby, jak dziala jezyk, ktéry najpierw, jak zegarek, roz-
fozymy na poszczegdlne elementy, a potem ponownie ztozymy. W za-
prezentowanych w Gramatyce w szkole... propozycjach lekcji trudno
jednak szukac takich rozwigzan. W ich opisie wyraznie widac¢ cel zapro-
ponowanych dziatan, a jest to cel z gruntu teoretyczny. Efekt — zaden
szczegol gramatyczny nie moze zosta¢ pominiety, a wnioski zostang za-
pisane w tabelach, ktdére zobrazuja na przyklad ,typy motywacji form
biernika, a mianowicie przynalezno$¢ poszczegdlnych rzeczownikow
do okreslonych klas znaczeniowych (w obrebie rzeczownikéw meskich)
oraz powigzanie form biernika z formami mianownika (w obrebie rze-
czownikow zenskich)”®. Przewage ujecia teoretycznego potwierdzaja
takze zaproponowane przez autora ¢wiczenia utrwalajace, ktore polega¢
maja na:

- tworzeniu form biernika liczby pojedynczej od podanych w ¢wicze-

niu rzeczownikow;

- wyszukiwaniu w tekscie rzeczownikéw we wskazanych formach.

Tylko jedno zadanie polega na zamianie form mianownika na inne
formy, wynikajace z kontekstu zdania. Zaraz jednak teoria bierze gore —
trzeba okresli¢ przypadek utworzonych form™.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze poglady J. Tokarskiego byly jak na
tamte czasy postepowe. Gleboko wierzyl on, Ze zrozumienie systemu
pozwala na usprawnienie komunikacji. Dostrzegal takze mozliwosci
wykorzystania wiedzy o jezyku w dziedzinach, ktére wtedy dopiero po-

% . Tokarski, Gramatyka w szkole..., s. 206.

" Por. propozycje dotyczace deklinacji rzeczownikéw: J. Tokarski, Gramatyka

w szkole..., s. 202-213.
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wstawaly, np. w cybernetyce”. W dydaktyce nauczania jezyka polskiego
zasial ziarno watpliwosci, ktére w przysziosci miato wyda¢ plon w po-
staci jeszcze wigkszych watpliwosci.

Postulaty J. Tokarskiego, aby nadawa¢ szkolnemu uczeniu jezyka
wymiar funkcjonalny, z trudem przebijaly si¢ do codziennej praktyki.
Chocby pobiezny przeglad propozycji lekcji z nauki o jezyku wyraznie
pokazuje, iz w ksztalceniu szkolnym na wszystkich etapach dominowat
cel teoretyczny, w niektérych uzupetniony o cel normatywny, popraw-
nosciowy, wprowadzany przez przyklady zawierajace réznego typu ble-
dy. Propozycje tak zorientowanych lekcji w duzej liczbie mozna zna-
lez¢ w czasopismach dla nauczycieli’””. Dominacje¢ celu teoretycznego,
a takze oddzielenie teorii (nauka o jezyku) i praktyki (¢wiczenia w mo-
wieniu i pisaniu) dokumentuja podreczniki opracowane na podstawie
programu nauczania jezyka polskiego (nr OP 23-411-21/83) z dnia
29 wrze$nia 1983 r. Jako przyklad niech postuza fragmenty spisow tre-
$ci dwoch podrecznikow” (tab. 2):

' O zainteresowaniach J. Tokarskiego automatyzacja jezyka, cybernetyka, informa-

tyka opowiadal Z. Saloni podczas wystapienia na VII Ogdlnopolskiej Konferencji
Naukowej ,,Z badan nad $wiadomoscig i kompetencjg jezykowg dzieci i mlodzie-
zy” w 2009 r. Tekst wystgpienia dostepny na http://publikacje.ils.uw.edu.pl/pu-
blication/view/polski-jan-tokarski-uczony-i-nauczyciel/ [dostep: 03.01.2016].

2 Projekty lekgji jezykowych nie pojawialy sie w czasopismach dla nauczycieli

zbyt czesto. Jednak jesli juz byly drukowane, to w wigkszosci odzwierciedlaty
uklad podporzadkowany realizacji celu teoretyczno-poznawczego. Por. m.in.
K. Gasiorek, Wyrazy prymarne, czyli rzeczowniki na lekcjach jezyka polskie-
go w klasach 1V-VII, ,Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII” 1985/86, z. 4,
s. 34-43; J. Kwiek-Osiowska, Konkretyzacja poje¢ w zakresie stownictwa i sto-
wotworstwa na lekcjach w klasie VIII, ,,Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII”
1985/86, z. 2, s. 35-41; K. Kiernozycka, Co wiedzie¢ i jak uczy¢ o skrétowcach,
»Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII” 1988/89, z. 5, s. 517-525; J. Budzik, Za-
imek, partykuta i wykrzyknik w programie klasy siédmej, ,Jezyk Polski w Szkole
dla klas IV-VIII” 1985/86, z. 2, s. 27-34; H. Kaczorowska, Powtdrzenie i uzu-
petnienie wiadomosci o wypowiedzeniach zlozonych w klasie VIII, ,,Jezyk Polski
w Szkole dla klas IV-VIII” 1988/89, z. 5, s. 525-535;

M. Jaworski, Jezyk polski. Gramatyka i ortografia. Podrecznik dla klasy széstej
szkoty podstawowej, WSiP, Warszawa 1988; M. Nagajowa, Jezyk polski. Odpo-
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Tabela 2. Poréwnanie spisow tresci podrecznikow z lat 80. XX wieku

M. Jaworski, Jezyk polski. Gramatyka
i ortografia. Podrecznik dla klasy széstej

M. Nagajowa, Jezyk polski. Odpowiednie
da¢ rzeczy stowo. Podrecznik do éwiczer

1. Powtorzenie wiadomosci o czasowniku
2. Strona czynna i strona bierna czasow-
nika

3. Forma zwrotna czasownika

[...]

14. Rzeczownik w zwiazku z liczebnikiem
15. Odmiana liczebnikéw ztozonych

[...]

21. Rodzaje podmiotu i sposoby jego
wyrazania

22. Zdanie bezpodmiotowe

[...]

23. Rodzaje przydawki i sposoby jej wyra-
zania

[...] )

II. SLOWNICTWO I SLOWOTWOR-
STWO

30. Wyrazy podstawowe i pochodne

31. Budowa stowotwdrcza wyrazu

[...]

34. Rodzaje formantow

szkoty podstawowej w mowieniu i pisaniu dla klasy ésmej
szkoly podstawowej
I. ODMIANA WYRAZOW I SKEADNIA | JAK CWICZYC WEASNY STYL

Co to jest styl indywidualny
[...]
Jak uzywaé wyrazow i zwiazkow frazeolo-
gicznych
[...]
Harmonia miedzy strong tresciowa
a gramatyczng i interpunkcyjng badz
intonacyjng zdania
Wyznaczanie granicy zdania
Rézne sposoby formulowania tej
samej tresci
Zdanie rozwiniete - zdanie nierozwi-
niete
Zdanie pojedyncze - zdanie zlozone
wspolrzednie i podrzednie
[...]
JAK DOSKONALIC DLUZSZE FORMY
WYPOWIEDZI
Sposoby osiagania spdjnosci w dtuzszych
wypowiedziach
[...]
Opis przezycia wewnetrznego
Rozprawka

Jesli przyjrzymy sie spisowi tre$ci podrecznika autorstwa Michata
Jaworskiego, zauwazymy, ze zaréwno tytuly rozdzialow, jak i poszcze-
golne tematy kierujg uwage wyltacznie na strukture jezyka i jej opis. Po-
twierdzajg to takze zawarte w podreczniku ¢wiczenia, ktére wyraznie
stuza osigganiu celéw poznawczych, np.

A. Przepisz podane zdanie, a nastepnie przeksztal¢ jego konstrukcje
z biernej na czynng. Podkresl orzeczenie w obu zdaniach.

wiednie dac rzeczy stowo. Podrecznik do cwiczert w mowieniu i pisaniu dla klasy
osmej szkoly podstawowej, WSiP, Warszawa 1987.
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Pozar zostat ugaszony przez dzielnych strazakow.

B. Jak nazywamy formy czasownika petnigcego funkcje orzeczenia w kaz-
dym z tych zdan? Jak sa one zbudowane?”

Poréwnujac kolumny tabeli, fatwo mozna doj$¢ do wniosku, iz po-
znawanie struktury jezyka niekoniecznie szto w parze z jego uzyciem.
Podrecznik do gramatyki koncentrowal si¢ na zapoznawaniu uczniéw
z zawilosciami systemu jezyka, wprowadzaniu licznych poje¢ i klasyfi-
kacji. Wszystko to na pojedynczych, nietworzacych diuzszych wypo-
wiedzi przykladach, w oderwaniu od kontekstu i sytuacji uzycia. Poten-
cjalnie komplementarny podrecznik do ¢wiczen w méwieniu i pisaniu
koncentruje si¢ z kolei na jezyku pisanym. Nie znajdziemy tu zachety do
prezentowania wypowiedzi typowych dla codziennych sytuacji komu-
nikacyjnych, w ktérych w uzyciu jest swobodniejsza, bardziej potoczna
odmiana polszczyzny, nie zwraca si¢ uwagi na uczestnikow komuni-
kacji, a takze cechy sytuacji, w ktérej komunikat powstaje. Rozwijanie
jezyka pisanego bylo zreszta jednym z waznych, jasno sformulowanych
celéw nauki w szkole. W przypadku obydwu podrecznikéw typowe
polecenia zaczynaja si¢ od czasownikow: wskaz, wypisz, podkresl, prze-
ksztat¢, nazwij, utoz.

Prébujac scharakteryzowa¢ poglady na nauczanie jezyka w szkole, nie
sposob poming¢ wkladu Marii Nagajowej — autorki dlugo i powszechnie
obowigzujacych podrecznikéw szkolnych, ale takze licznych opracowan
metodycznych, ktore mialy ogromny wptyw na szkolne nauczanie jezyka
i 0 jezyku. Poglady M. Nagajowej postaram si¢ zrekonstruowac¢ na pod-
stawie jej opracowan metodycznych. Celowo zaczne od najprostszego:
ABC metodyki jezyka polskiego — niepozornej ksigzeczki, ktora przypusz-
czalnie wywarta najwiekszy wplyw na nauczanie jezyka polskiego w la-
tach 90. ubieglego wieku. Zawarto w niej, w postaci syntetycznych haset,
informacje, mozna by rzec, o wszystkim: o nauczaniu literatury i jezyka,
budowie konspektu, celach nauczania, kontroli wynikéw pracy, zada-
niach domowych, metodach nauczania itd. W czasach, gdy nie wszyscy
nauczyciele jezyka polskiego byli absolwentami studiéw magisterskich,
czesto bylo to jedyne zrédto wiedzy z zakresu dydaktyki przedmiotowe;.

™ M. Jaworski, Jezyk polski..., s. 8.
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Swiadomo$¢ tej sytuacji ujawnia sama autorka we wstepie: ,,ABC jest dla
tych wszystkich mlodych, ktérzy zawdd nauczycielski traktuja powaznie
[...]; a zwlaszcza dla tych bez przygotowania metodycznego, po matu-
rze tylko badz po studiach polonistycznych wprawdzie, ale z ¢wiczeniami
z metodyki zaledwie zaliczonymi”” . Jest ABC... takze $wiadectwem kon-
cepcji nauczania obowiazujacej w polskiej edukacji.

Jak zatem widzi Nagajowa podstawowe cele ksztalcenia w zakre-
sie jezyka? Odpowiedzi na to pytanie udziela juz samo sformulowanie
hasta - ,,Nauka o jezyku” - ktére wskazuje na koncentracje na opisie
jezyka, nazywaniu jego struktur. Odpowiada temu, postawiony na
pierwszym miejscu, cel poznawczy, czyli ,,przekazanie uczniom wiedzy
z zakresu nauki o jezyku, co jest warunkiem wyrobienia ich §wiadomo-
$ci jezykowej i realizacji innych celéw nauki o jezyku””®. Akcentowana
jest rowniez wartos¢ praktyczna zdobywanej wiedzy, ktéra wyraza sie
w pracy nad ksztaltowaniem ,umiejetnosci sprawnego, estetycznego,
rzetelnego i poprawnego pod wzgledem gramatycznym, stylistycznym,
ortograficznym i interpunkcyjnym poslugiwania si¢ jezykiem”””. Jako
dopelnienie pojawia si¢ uwaga na temat koniecznoéci zapoznawania
ucznidéw z funkcja poznawanych form jezykowych. Komplementarny
dla wymienionych celéw byt cel wychowawczy, ktéry obejmowat da-
zenie do wyksztalcenia postaw poszanowania jezyka ojczystego oraz
szeroko rozumianej kultury jezyka. W swojej ksigzce M. Nagajowa
wielokrotnie podkresla, iz koncentrowanie si¢ wylacznie na przekazy-
waniu wiedzy o jezyku jest bledem. Proponuje takze, aby na lekcjach
jezykowych odwolywa¢ si¢ do doswiadczenia uczniéw. Wszystko to
jednak wymaga doktadniejszego objasnienia. Zrozumienie, czym jest
dla autorki praktyka jezykowa oraz doswiadczenie ucznidéw, utatwiaja
zamieszczone w ksiazce przyklady. Czytelnik dowiaduje sie, iz pole-
cenie: ,,Przeksztal¢ zdania zlozone z podrzednym przydawkowym na
zdanie pojedyncze z przydawka™® realizuje cel praktyczny. Podobnie

7> M. Nagajowa, ABC metodyki jezyka polskiego dla poczgtkujgcych nauczycieli,
WSiP, Warszawa 1990, s. 4.

76 Tamze, s. 87.

77 Tamze.

78 Tamze, s. 88.
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jest w przypadku innego zadania: ,,Dodaj do wyrazen brakujace wyrazy.
Czy s3 to wyrazy odmienne? Jaka pelnig funkcje?””. Pojawiaja sie i nie-
co inne polecenia: ,, WyjdZ stgd! Przynies to tutaj! Przeksztal¢ powyzsze
zdania tak, aby byly grzeczniejsze. Jakiej formy uzyte§?”®. Zapropo-
nowane zadanie zwraca uwage na funkcje trybu rozkazujacego, a tak-
ze w jakim$ stopniu umiejscawia go w sytuacji komunikacyjnej, cho¢
najbardziej akcentuje problemy zwigzane z kultura jezyka. W ostatnim
pytaniu autorka sklania uczniéw do siegniecia do zasobéw pamieci,
w celu nazwania konstrukcji jezykowej fagodzacej wymowe rozkazni-
ka. W swoim ministowniku M. Nagajowa omawia takze typy lekcji jezy-
kowych, wyréznione ze wzgledu na cel i metody pracy. Przedstawione
przyklady réwniez moga wspomaga¢ proby doprecyzowania rozumie-
nia celow lekcji i wpisanych w nie dzialan. Haslo ,, Typ lekcji opartej na
metodzie problemowe;j” zawiera krotki opis lekcji z zakresu ksztalcenia
jezykowego. Jej celem okazuje si¢ jednak zgromadzenie wiedzy na temat
imiestow6w przymiotnikowych, ktéra uporzadkowana zostaje w tabeli.
Praktyczne zastosowanie nowego materialu polega natomiast na wy-
réznianiu imiestowéw, odréznianiu ich od przymiotnikéw, okreslaniu
form fleksyjnych i funkcji w zdaniu®. Propozycja nauczania sformuto-
wana przez M. Nagajowa w oczywisty sposob wyrasta z koncepcji Z. Kle-
mensiewicza. Odwoluje sie takze do ustalen J. Tokarskiego, akcentujac
koniecznos¢ zwracania uwagi na funkcje kategorii jezykowych.

W przywolywanej publikacji pojawia si¢ takze hasto ,Ksztalcenie
jezykowe”. Traktowane jest ono jako dzial nauczania jezyka polskiego,
ktéry skupia zardwno kwestie zwigzane z budowa jezyka, jak i umiejet-
nosci zwigzane z pisaniem (¢wiczenia w moéwieniu i pisaniu, ortografia
i interpunkcja). W zalozeniu ma wigc stuzy¢ integracji tych aspektow
ksztalcenia®.

Wedlug M. Nagajowej szkota powinna realizowa¢, a nawet realizuje,
obydwa, zaproponowane przez Z. Klemensiewicza, cele nauczania gra-

7 Tamze.
80 Tamze.
81 Por. tamze, s. 221-223.

82 Por. tamze, s. 57.
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matyki (praktyczno-normatywny i teoretyczno-poznawczy)*. Nauka
o jezyku jest jednym z gtéwnych celéw nauczania, cho¢ zwraca si¢ uwa-
ge takze na jej aspekt praktyczny. Wiaze sie to z probami wprowadzania
do programu i podrecznikéw elementow stylistyki, stylistycznej analizy
wypowiedzi. Pisal o tym miedzy innymi J. Tokarski:

Rozwijanie wypowiedzi w miare podnoszenia wiedzy ucznia coraz bardziej
winno si¢ opieraé nie tyle moze na gramatyce normatywnej, ile na stylisty-
ce jezykoznawczej, obejmujacej analize zasobow jezyka zaréwno stowni-
kowych, jak i gramatycznych pod wzgledem ich przydatnosci dla réznego
celu i charakteru wypowiedzi®.

Poglady J. Tokarskiego na nauczanie gramatyki znajduja prak-
tyczng wykladni¢ w propozycjach M. Nagajowej, ktéra realizacje celu
praktyczno-normatywnego laczy z odpowiednio dobranymi ¢wicze-
niami, pokazujacymi wykorzystanie teoretycznej wiedzy poznawanej
na lekcjach. Autorka tak charakteryzuje zmiane, jaka zaszla w nauce
o jezyku: ,Realizacja ksztalcenia jezykowego jest wiec rozumiana obec-
nie inaczej niz w XIX wieku. Wtedy podreczniki gramatyki na ogot
podawaly uczniowi w ukladzie liniowym pelng wiedze gramatyczna,
a pamieciowe opanowanie schematow, klasyfikacji, regut i zasad miato
mie¢ zbawienny wplyw na poprawnos¢ jezykowa uczniow”®. Rozumiec¢
nalezy, ze sytuacja ulegla zmianie. Wydaje si¢ jednak, iz konstatacja ta
blizsza jest mysleniu Zyczeniowemu niz rzeczywisto$ci szkolnej. Nawet
pobiezna analiza podrecznikéw oraz propozycji rozwigzan lekcyjnych
pokazuje przewage teorii nad praktyka i uprawianie pozornego tylko
praktykowania jezyka. Proponowane w podrecznikach ¢wiczenia nie
projektowaly sytuacji uzycia jezyka, w ktérych uczen mogt faktycznie
uczestniczy¢ po wyjsciu ze szkoly. Wyrazna byla tez przewaga ksztal-
cenia jezyka pisanego nad innymi jego odmianami. Jednak propozycje
M. Nagajowej pokazuja tez kierunek zmiany - sytuowanie wiedzy gra-
matycznej w szerszym, tekstowym kontekscie:

8 Por. M. Nagajowa, Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej, WSIP,

Warszawa 1985, s. 111.
8 . Tokarski, Gramatyka w szkole..., s. 23.

8 M. Nagajowa, Ksztalcenie jezyka ucznia..., s. 112.
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Cwiczenia gramatyczne bowiem nie wplywaja bezposrednio i pewnie na
rozwdj zasobu stosowanych form gramatycznych. Najczesciej ¢wiczenia te
wykonuje uczen automatycznie, nie widzi celu praktycznego swojej pracy,
bo tez ¢wiczenia te nic nie daja jego praktyce jezykowej, a stuza jedynie
utrwaleniu jego wiedzy gramatycznej. Polaczone jednak z ¢wiczeniami sty-
listycznymi zmieniajg swoj charakter®.

Przykladem takiego ¢wiczenia moze by¢ pokazanie wykorzystania
nazw wykonawcow czynnoéci w celu skrécenia wypowiedzi¥”. Trzeba
podkresli¢, iz M. Nagajowa byta zdecydowang oredowniczka planowej
i przemyslanej pracy nad jezykiem pisanym ucznia. W swoich publika-
cjach porzadkowatla ¢wiczenia rozwijajace umiejetnosci pisania®. Byta
tez autorka podrecznikéw skoncentrowanych na tej problematyce®.
Nie sposob oddzieli¢ nauki o jezyku od ¢wiczen w pisaniu. Uczynig to
jednak sztucznie, przenoszac rozwazania nad rozwijaniem sprawnosci
tekstotworczych do kolejnego rozdziatu.

Przekonanie o koniecznosci funkcjonalnego uczenia gramatyki zna-
lazto swdj wyraz takze w pdzniejszych pracach M. Nagajowej. Najwaz-
niejszg z nich jest Nauka o jezyku dla nauki jezyka. Zaproponowany
przez autorke tytul bardzo dobrze oddaje kierunek proponowanych
zmian, a jednoczesnie nawigzuje do prac Z. Klemensiewicza. Punktem
wyjscia calej koncepcji sa teorie psychologii uczenia si¢ i nauczania,
a takze obserwacje dotyczace umiejetnosci jezykowych ucznidéw. Dzie-
ciom ,,pochodzacym w wiekszosci z warstw niewyksztalconych i kultu-

8 Tamze.

87 Por. tamze.

% Por. M. Nagajowa, Ksztalcenie jezyka ucznia...; tejze, Cwiczenia w méwieniu
i pisaniu, WSiP, Warszawa 1977.

8 Por. np. M. Nagajowa, Polska mowa. Podrecznik do ksztalcenia literackiego
i kulturalnego oraz ¢wiczenn w mowieniu i pisaniu dla klasy czwartej szkoly pod-
stawowej, WSiP, Warszawa 1981; tejze, Jezyk i swiat. Podrecznik do ksztalcenia
literackiego i kulturalnego oraz ¢wiczetn w méwieniu i pisaniu dla klasy pigtej
szkoty podstawowej, WSiP, Warszawa 1982; tejze, Polubi¢ czytanie. Podrecznik
do ksztalcenia literackiego i kulturalnego oraz éwiczen w mowieniu i pisaniu dla
klasy szostej szkoly podstawowej, WSiP, Warszawa 1987; tejze, Jezyk polski. Od-
powiednie da¢ rzeczy - stowo. Podrecznik do ¢wiczern w méwieniu i pisaniu dla
klasy 6smej szkoly podstawowej, WSiP, Warszawa 1986.
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ralnie zaniedbanych, ujemnie oddzialujacych na system mowy dzieci
przez siebie wychowywanych, bardziej od umiejetnosci poprawnego
wiadania jezykiem potrzebna jest umiejetno$¢ sprawnego nim wiada-
nia” - pisze M. Nagajowa, powolujac si¢ na Basila Bernsteina. Wy-
chodzi zatem z zaloZenia, ze jednym z koniecznych elementow ksztal-
cenia powinno by¢ rozwijanie sprawnosci jezykowej uczniow. Zdaniem
M. Nagajowej osigganiu tego celu dobrze stuzg ¢wiczenia w méwieniu
i pisaniu, ktére s3 pomocne w niwelowaniu bariery w zdobywaniu wy-
ksztalcenia. Mimo tej widocznej zmiany w okreslaniu celéw naucza-
nia, stale akcentowany jest takze aspekt poznawczy — wprowadzanie
wiedzy o jezyku. Z jednej strony opowiada si¢ wigc autorka za rozwija-
niem umiejetnosci, staje w obronie nowego dzialu nauczania (¢wiczen
w mowieniu i pisaniu), z drugiej dopomina sie o przyktadanie wigkszej
wagi do wiedzy o jezyku. Na obydwa te elementy zwraca zresztg uwage
tytul ksigzki, wskazujac jednoczesnie na postulowang zaleznos$¢ miedzy
nimi. Argumentem bronigcym teorii majg by¢ obserwacje, ktére poka-
zuja ,calkowity niemal brak umiejetnosci pisania i wiedzy gramatycznej
absolwentdw szkoty podstawowej i $redniej™'. Warto byloby sie jednak
zastanowic, czy o samg obecnos¢ tej problematyki, czy moze o sposob
jej istnienia w szkole chodzi? W kazdym razie dla nauczania znaczaca
jest propozycja zmiany hierarchii wartosci celéw: cel ksztalceniowy®
w asyscie poznawczego. Trzeba tez przyzna¢, iz dokonuje si¢ tu bardzo
wyraznego rozréznienia miedzy dzialaniami rzeczywiscie nastawiony-
mi na cel ksztalceniowy a tymi, ktére to tylko pozoruja, w rzeczywi-
stosci dalej stuzac wiedzy. Widoczne jest to na przyktad w momencie
formulowania celow. Zaréwno nastawienie nauczania na poznawanie
rodzajow podmiotdw, jak i ¢wiczenia w ich wyodrebnianiu, nazywaniu
i uktadaniu z nimi zdan uznaje M. Nagajowa za realizacje celu poznaw-
czego. Dopiero wprowadzenie perspektywy uzycia w okreslonej funk-

90

M. Nagajowa, Nauka o jezyku dla nauki jezyka, Wydawnictwo Pedagogiczne
ZNP, Kielce 1994, s. 11-12.

ol Tamze,s. 12.

%2 Cel ksztalceniowy rozumiany jest tu jako wplywanie na rozwdj umystowy

ucznidéw.

62



cji — zapobieganie powtdrzeniom, wplyw na spdjnos¢ tekstu — spelnia
warunki przypisywane celowi ksztatceniowemu®.

Inng wazng z punktu widzenia prezentowanej koncepcji cecha na-
uczania szkolnego powinna by¢ koncentracja na jezyku pisanym. Autor-
ka zwraca uwage przede wszystkim na niedostatek badan nad jezykiem
mowionym oraz jego nietrwaly, ulotny charakter. Podkresla takze brak
istotnych réznic miedzy odmiang méwiong i pisang w zakresie popraw-
nosci. Postuluje zatem prace nad odmiang pisana: ,, Tekst zapisany jest
trwaly, uczen moze go wiec wielokrotnie redagowa¢, poprawiac, prze-
ksztalca¢, bogacac tym samym zasob swojego stownictwa i struktur gra-
matycznych, uczac si¢ praktycznie wszelkich zasad pisania, sposoboéw
stylistycznego i kompozycyjnego ujecia tresci, uzalezniania jezyka tekstu
od jego funkgji itp.”**. Z wszystkim tym nie sposdb si¢ nie zgodzi¢, cho¢
obecnie sytuacja jezyka pisanego i relacji mowione — pisane wyglada nie-
co inaczej, o czym szerzej w innym miejscu. M. Nagajowa wychodzi tak-
ze z zalozenia, iz jesli uczen przyzwyczai sie do konstruowania wypowie-
dzi (ustnej i pisemnej) w sytuacji, kiedy odbiorca nie jest znany, zawsze
bedzie przestrzegal rygorystycznych zasad poprawnosciowych, dobieral
»najtrafniejsze stownictwo i $rodki stylistyczne, przestrzegat normy je-
zykowej, jest ona bowiem nie tylko warunkiem zrozumienia tekstu, ale
i podstawa spolecznej oceny mowiacego”. Nie zauwaza réznic miedzy
odmianami jezyka, koniecznosci dopasowywania jezyka wypowiedzi do
sytuacji. Nie planuje takze ¢wiczen w interpretowaniu sytuacji komu-
nikacyjnej, zakladajac jaki§ wyidealizowany obraz komunikacji ustnej,
ktéra odbywa sie w méwionym jezyku pisanym.

Praca M. Nagajowej zwrdcita uwage nauczycieli na wazny aspekt
nauczania jezyka polskiego — funkcjonalnos$¢. Jej glos nie byt tez jedy-
nym glosem za funkcjonalnym nauczaniem gramatyki, bo o gramatyke
w rzeczywistoséci tu chodzilo. Dopominano si¢ o to juz wcze$niej, a na-
wet od samego poczatku, i prawie zawsze chodzilo o to, by gramatyka

% Por. tamze, s. 12-14.

% Tamze, s. 29.

% Tamze.
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byla, ale nieco inaczej*. Postulowano réwniez konieczno$¢ przesuwa-
nia akcentéw w nauczaniu z wiedzy na umiejetnosci: ,[...]Jprogramy
ksztalcenia powinny by¢ ukierunkowane przede wszystkim na postawy,
nastepnie na umiejetnosci i dopiero na koncu na wiadomosci™” - pisat
Franciszek Nowak. Wydaje si¢ jednak, iz proby modyfikowania obec-
nosci gramatyki opisowej na lekcjach jezyka polskiego nie zawsze byly
czytelne dla nauczycieli. Pokazuja to zaréwno przykltady formutowania
celéw przywolane przez M. Nagajowa, propozycje lekeji publikowane
w czasopismach polonistycznych, jak i badania nad procesem dydak-
tycznym.

W realizowany obecnie program ,, Ksztalcenia jezykowego” zostata wpisana
koncepcja systemowego, normatywnego i funkcjonalnego traktowania zja-
wisk jezykowych. Czy jednak jest ona czytelna dla nauczycieli? Wydaje sie,
ze nie, skoro w praktyce szkolnej mozna zaobserwowac¢, iz wielu poloni-
stow koncentruje si¢ na przekazywaniu wiadomosci o jezyku, zapominajac
czesto o uzytecznosci wiedzy teoretycznej*.

Konstatacja ta, sformulowana w latach dziewiecdziesiatych ubiegtego
wieku, dobrze pasuje takze do wspoélczesnoséci, mimo spetnienia przy-
najmniej niektoérych warunkéw poprawy sytuacji, wskazanych w za-
konczeniu cytowanego tekstu, np. ujecie funkcjonalne jako element

% Por. m.in. J. Tokarski, Gramatyka w szkole...; M. Jaworski, Nauczanie gramatyki

w szkotach podstawowych. Studium poréwnawcze, Warszawa 1969; M. Nagajo-
wa, Nowoczesnos¢ w nauczaniu gramatyki jezyka polskiego, ,Poradnik Jezykowy”
1975, nr 1; T. Patrzatek, Gramatyka na cenzurowanym, ,Polonistyka” 1992, nr 1;
M. Dudzik, Koncepcja nauczania jezyka polskiego — przedmiotu edukacji szkolnej,
[w:] O nowg koncepcje nauczania jezyka polskiego, red. F. Nowak, Wydawnictwo
Uczelniane WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1995, s. 17-28; M. Dudzik, Korelacja
Cwiczenr w mowieniu i pisaniu z naukq o jezyku (Szkic koncepcji programu), [w:]
Ksztatcenie jezykowe w szkole, T. 1, red. M. Dudzik, Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroclaw 1981; H. Kurczab, Nauczanie integrujgce jezyka pol-
skiego, [w:] O nowg koncepcje nauczania. .., s. 49-72.

% F. Nowak, O szkole na miarg naszych czasow (wprowadzenie), [w:] O nowg

koncepcje nauczania. .., s. 10.

% B. Niesporek, K. Ortowa, H. Synowiec, O funkcjonalne nauczanie gramatyki

(z badan nad procesem dydaktycznym w zakresie nauki o jezyku), ,Z Teorii
i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego” 1991, nr 11, s. 51.
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konstrukeji podrecznikdw szkolnych. Inne wnioski-postulaty badaczek
pozostaja stale aktualne: przewaga celu teoretycznego nad ksztalceniem
umiejetnosci, staba §wiadomo$¢ nauczycieli, ich niewystarczajaca wie-
dza jezykoznawcza itd.*.

Tendencje obserwowane w dydaktyce polskiej wystepowaly takze
w dydaktykach innych jezykéw narodowych. W Zwigzku Radzieckim
w programach nauczania akcentowano ksztalcenie umiejetnosci bu-
dowania poprawnej wypowiedzi ustnej i pisemnej, kwestie teoretyczne
wymieniano na miejscu trzecim, po rozwijaniu logicznego myslenia.
Roéwniez w szkole francuskiej w latach szes¢dziesiatych i siedemdziesia-
tych XX wieku dominowalo podejscie praktyczne do nauczania jezyka
ojczystego na stopniu elementarnym i srednim. Gramatyka miata by¢
przede wszystkim funkcjonalna, uzyteczna i przydatna w codziennym
uzywaniu jezyka'®.

Na zakonczenie krdtkie odniesienie do wspolczesnosci, ktdre znaj-
dzie swoje rozwinigcie w dalszej czesci ksigzki. Poréwnanie koncepcji
nauczania zaproponowanej przez Z. Klemensiewicza ze wspolczesng
sytuacjg szkolng pokazuje wptyw ustalen z poczatkéw ubiegtego wieku
na wspodlczesnos¢, ale takze duze zmiany. W obecnych na rynku edu-
kacyjnym podrecznikach zauwazy¢ mozna wyrazne akcentowanie ujgé
teoretycznych: zwracanie uwagi na wiadomosci z gramatyki opisowej,
eksponowanie definicji, ¢wiczenia polegajace na mechanicznych prze-
ksztalceniach, ktorych celem jest utrwalenie wiedzy jezykoznawcze;j.
Bardzo czgsto programy i podreczniki posiadaja uktad koncentryczny,
cho¢ zdarza sie i tak, ze stopien uszczegétowienia wiadomosci na eta-
pie poczatkowym wiasciwie uniemozliwia ich poszerzanie na dalszych
etapach edukacji, co prowadzi do symulowania tylko uktfadu koncen-
trycznego. Obserwacja praktyki szkolnej potwierdza przekonanie o do-
minujacej roli pogadanki heurystycznej w tej jej odmianie, ktéra pozo-
ruje poszukiwanie przez uczniéw regut rzadzacych jezykiem. Koncowy
wniosek, stanowiacy jednoczesnie regule, formuluje nauczyciel, dyktu-

% Por. tamze, s. 60-61.

1% Koncepcje nauczania jezyka w wybranych krajach europejskich przedstawia
M. Jaworski w artykule Nauka o jezyku w programach szkét ogélnoksztalcgcych
krajow europejskich (szkic porownawczy), ,Polonistyka” 1978, nr 6, s. 399-404.
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jac go nastepnie do zeszytow. Jesli nawet tak sie nie dzieje, to nauczyciela
zastepuje podrecznik, w ktorym regula — efekt dziatan lekcyjnych - jest
odpowiednio wyeksponowana. Tak czy inaczej, to wlasnie teoretyczno-
-poznawczy cel wcigz dominuje na lekcjach nauki o jezyku, mimo zmia-
ny perspektywy nauczania w kierunku ksztalcenia jezykowego. Trzeba
jednak podkredli¢, iz zmiany w kolejnych podstawach programowych
(po 1999 r.) pozostawily w nauczaniu $lad w postaci wigkszej koncen-
tracji na Zzywym materiale jezykowym oraz perspektywie socjologicznej
w analizowaniu jezyka juz na wczesnych etapach edukacji.

2.2.4. Cwiczenia w mdwieniu i pisaniu
jako sposob na rozwijanie jezyka

Ujecie praktyczne nauczania jezyka realizowane bylo gtéwnie w ra-
mach dzialu nazywanego ¢wiczeniami w moéwieniu i pisaniu. Jednak
obecno$¢ tego typu ¢wiczen w nauczaniu szkolnym wcale nie byta az
tak oczywista'®'. Potrzeba bylo wieloletnich badan psychologicznych
i pedagogicznych, ktére zwrocily uwage na psychologie dziecka, poka-
zywaly rozwdj jego psychiki i osobowosci, zalezno$¢ miedzy rozwojem
a warunkami zycia i Srodowiskiem, a takze objasnialy sam proces na-
uczania i wychowania.

Pod wplywem tych badan zaczeto zwraca¢ uwage w nauczaniu i wychowa-
niu na te wartosci, ktére byly przeciwstawieniem wartosci dotad uznawa-
nych, a wigc na indywidualno$¢ i swobode jednostki, wolng i nieskrepowa-
ng dzialalnos$¢ dziecka, poszanowanie dziecka i jego prawa do swobodnego
rozwoju, koniecznos$¢ rozwoju sposobéw myslenia i odczuwania uczniow,
rozwoju osobowosci, uzalezniania celéw, srodkéw, materialu nauczania
i wychowania od psychiki dziecka®.

Byl to ogromny skok w sposobie patrzenia na ucznia, jego potrzeby
i mozliwosci. Przede wszystkim dostrzezono, ze sg one inne niz potrze-
by i mozliwosci dorostego cztowieka.

101 Historie ¢wiczenn w moéwieniu i pisaniu przedstawia M. Nagajowa w jednej ze
swoich ksigzek. Por. tejze, Cwiczenia..., s. 5-44.

12 Tamze, s. 10.
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Nie ma tu koniecznosci relacjonowania calej historii ¢wiczen w mo-
wieniu i pisaniu. Przytocze tylko kilka wypowiedzi, ktére dobrze, jak
sadze, obrazuja XIX-wieczne, herbartowskie podejscie do rozwijania
jezyka ucznia i nauczania w ogoéle. Podejscie to przede wszystkim cha-
rakteryzowalo si¢ akcentowaniem metod nauczania, ktére oparte byly
na przyswajaniu gotowej wiedzy. W szkolnym nauczaniu opartym na
reprodukcji nie oczekiwano od nikogo samodzielnej twoérczosci. Do-
brze obrazuje to objasnienie do hasta Cwiczenia stylistyczne, zamiesz-
czonego w Encyklopedii wychowawczej:

Wypracowania pismienne [...] powinny by¢ li tylko reprodukcja tego, co
uczen przez nauke zdobywa. Wszelka samodzielno$¢ [...] miejsca mie¢ nie
moze w pracach tego rodzaju. Nie jest ona bowiem udziatem umystéw mto-
dzienczych, ale ludzi dojrzatych [...]. Dla mtodzienca w epoce fizycznego
i umystowego rozwoju, mianowicie miedzy 9 a 18 rokiem Zycia, wystarcza,
gdy tres¢, ktdra sobie przez nauke przyswoil, umie w wypracowaniu jasno,

logicznie i poprawnie, w formie wlasciwej przedstawic'®.

Taki sposéb postepowania zalecaly takze publikacje dla nauczy-
cieli: ,Wszyscy jednak zgadzajg si¢ z tym, ze szkofa s$rednia jest wia-
$ciwie czasem reprodukgji, a nie produkcji, ze nawet od uczniow klas
najwyzszych prawdziwej tworczosci wymagac nie mozna, lecz wlasnie
¢wiczenia stylistyczne majg ucznidw do tej tworczosci przygotowaé
i uzdolni¢™®. W kontekscie wspdlczesnego nauczania jezyka polskie-
go zaprezentowane wyzej poglady wydaja si¢ niewiarygodne. Dzi$ nikt
nawet przedszkolakowi nie odmawia umiejetnosci tworczych, a na wyz-
szych etapach edukacji sa one nie tylko oczekiwane, ale wrecz wymaga-
ne. Na lekcjach korzysta si¢ z wzoréw, jednak nie po to, aby nauczy¢ sie
ich na pamie¢, gdyz ,,wlasnie ta droga uczniowie wzbogaca swa mowe
zapasem zwrotow i wyrazen poprawnych i utrzymanych w tonie szla-
chetnym, a obok tego zdobeda poczucie formy pisarskiej jako pewnej

19 R. Plenkiewicz, Cwiczenia stylistyczne, [w:] Encyklopedia wychowawcza, T. 2,

red. J. T. Lubomirski i in., Gebethner i Wolff, Warszawa 1882, s. 632. Cyt. za:
M. Nagajowa, Cwiczenia..., s. 5.

104 F. Prochnicki, Wskazéwki do nauki jezyka polskiego, Nakltadem Towarzystwa
Nauczycieli Szkét Wyzszych, Lwow 1885, s. 78. Cyt. za: M. Nagajowa, Cwicze-
nia...,s. 5.
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ograniczonej catosci”'®, jak pisal w przywolywanej juz encyklopedii
Roman Plenkiewicz'®.

W Polsce migdzywojennej i powojennej ¢wiczenia w méwieniu i pisa-
niu ,wspinaly si¢” powoli na kolejne szczeble, by w koncu wejs¢ w sklad
ksztalcenia jezykowego (jednego z dwdch, obok ksztalcenia literackiego
i kulturalnego, dziatéw wyodrebnionych w ramach przedmiotu ,jezyk
polski”) wraz z nauka o jezyku'””. Trzeba jednak uczciwie przyzna¢, ze
w przypadku ¢wiczen w moéwieniu i pisaniu to wlasnie drugi czton na-
zwy — pisanie - zdominowal praktyke szkolng. Szkolne dziatania kon-
centrowaly sie na doskonaleniu form pisarskich, odwotujac si¢ do stylu
literackiego. Umiej¢tno$¢ moéwienia spychana byta na dalszy plan.

Nobilitacja ¢wiczenn w moéwieniu i pisaniu, ktérych podstawowym
celem bylo ksztalcenie sprawnosci jezykowej, spowodowala wzrost
liczby publikacji na ten temat, a takze wzbudzita zainteresowanie tymi,
ktoére powstaly dawniej. Autorzy prac zwracali uwage na rézne aspek-
ty ksztalcenia jezykowego. Niektdrzy z nich na plan pierwszy wysuwali
problematyke zwigzang z rozwijaniem samodzielnego, logicznego my-
$lenia uczacych sie'®, inni podkreslali umiejetnos¢ budowania popraw-

15 R, Plenkiewicz, Cwiczenia stylistyczne..., s. 653. Cyt. za: M. Nagajowa, Cwicze-
nia...,s. 8.

106 Mylilby sie jednak ten, kto by sadzil, iz takie podejscie spotka¢ mozna bylo
tylko w odleglym XIX wieku. W latach osiemdziesigtych XX w. poznatam
nauczycielke szkoly podstawowej w pewnej wsi na Mazurach, ktéra uczyta
pisania dtuzszych form wiasnie w ten sposéb — polecajac uczniom wyuczanie
sie podanych przez nig wzoréw na pamiec.

17 W programie szkolnym dla klas IV-VIII z 1986 r. (wprowadzanym do szkét
stopniowo juz od 1981) wyodrebniono ,Ksztalcenie jezykowe” podzielone
na dwa dzialy: ,,Cwiczenia w méwieniu i pisaniu” (Formy wypowiedzi; Cwi-
czenia zwigzane z ksztalceniem sprawnosci jezykowej) oraz ,,Nauke o jezyku”
(Fleksja i sktadnia; Fonetyka i wiedza o pi$mie; Ortografia i interpunkcja).
Por. Program szkoly podstawowej, cz. 1, red. S. Frycie, WSiP, Warszawa 1985,
s. 179-183.

1% Por. W. Ptaszynski, Ksztattowanie jezyka ucznia przy zastosowaniu wskaza lo-
giki: ¢wiczenia w mowieniu i pisaniu: préba uzupetnienia tradycyjnej metodyki,
PZWS, Warszawa 1970.
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nych, zgodnych z normami wypowiedzi'”. Najbardziej interesujace
wydaja si¢ jednak te publikacje, ktére zwracaja szczegdlna uwage na
zwigzek miedzy rozwijaniem sprawnosci jezykowej a budowaniem dla
niej teoretycznej bazy w postaci wiedzy na temat budowy jezyka i jego
funkcjonowania. O tej relacji miedzy teorig a praktyka pisal J. Tokarski,
iz ,istotnym elementem rozwijania sprawnosci jezyka jest orientacja
w jego strukturze [...]. Orientacja w budowie jezyka to przede wszyst-
kim orientacja w sposobach organizacji tresci myslowej za pomocg zdan
i wyrazéw™''°. Z punktu widzenia pdzniejszych tendencji w nauczaniu
(mam tu na mysli gtéwnie podejscie komunikacyjne), najwazniejsze sa
te propozycje, ktore traktowaly jezyk jako narzedzie komunikacji, pod-
kreslajac jego funkcje komunikatywna i formulujac najwazniejsze cele
nauczania szkolnego: rozwijanie umiejetnosci poprawnego i sprawne-
go komunikowania sie z otoczeniem.

Sformulowanie - sprawno$¢ jezykowa — wyraza w sposdb jednoznaczny te
kardynalng prawde, ze centralnym obiektem dzialalnosci dydaktycznej na
lekcjach jezyka polskiego sa fakty ze sfery komunikatywnej funkeji jezyka.
Szkota winna ksztalci¢ umiejetno$¢ poprawnego i sprawnego komuniko-
wania si¢. Te §rodki, ktore tradycyjnie sktadaly si¢ na sztuke piecknego mo-
wienia i pisania, pozostaja zasadniczo poza sferg dzialalno$ci uprawianej na
lekcjach jezyka polskiego'!

- pisza propagatorzy ksztalcenia sprawnosci jezykowej — Anna Wierz-
bicka i Piotr Wierzbicki'*.

Trzeba jednak wyraznie zaznaczy¢, ze obszar zainteresowan wpisa-
nych w dzial nauczania ,Cwiczenia w méwieniu i pisaniu” wyraznie fa-
woryzowal pisang odmiane jezyka. Zwracano uwage na istnienie dwéch
norm jezykowych i dwoéch stylow, na koniecznos$¢ pokazywania, iz je-

1 Por. Z. Saloni, Bledy jezykowe w pracach pisemnych uczniéw liceum ogdlno-
ksztatcgcego. Proba analizy jezykoznawczej, PZWS, Warszawa 1971.
10 Por. J. Tokarski, Gramatyka w szkole...

1 A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, Ksztalcenie sprawnosci jezykowej, [w:] Metodyka
nauczania jezyka polskiego. .., s. 127.

12 Por. takze A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, Stylistyka praktyczna, Wiedza Po-
wszechna, Warszawa 1968.
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zyk pisany nie jest odwzorowaniem jezyka méwionego. Stad takze wy-
nikaja postulaty przekazywania wiedzy na temat zjawisk jezykowych,
ktdre nie sg charakterystyczne dla codziennego uzywania jezyka, np.:
strony biernej, niektérych imiestowow, rzeczownikéw odczasowniko-
wych. W Stylistyce praktycznej czytamy miedzy innymi:

Nikt z nas nie méwi w naturalnej rozmowie: ,,pasazerowie”; méwimy: ,,lu-
dzie w tramwaju”. Nikt nie méwi: ,autor tej wypowiedzi”; méwimy: ,,ten,
co to powiedzial”. Nikt nie méwi: ,,przyczyng tego byl fakt...”; méwimy:
»to si¢ stalo, bo...”. W jezyku pisanym wszystkie owe kategorie nadbudo-
wane, wtorne, sztuczne — staja si¢ potrzebne'".

Nie wystarczy jednak postulowanie celéw ksztalcenia wskazujacych
na konieczno$¢ rozwijania sprawnosci jezykowej, ktora w latach sie-
demdziesiatych utozsamiana byla ze sztuka pisania''*. Aby stalo si¢ to
mozliwe, konieczne byty podpowiedzi w postaci poradnikéw dla na-
uczycieli, zbioréw ¢wiczen, ale takze publikacji porzadkujacych roz-
ne pomysly, majacych oparcie w rzetelnych badaniach naukowych.
Najwazniejszg, moim zdaniem, pracg pokazujaca sposoby rozwijania
sprawnoséci w zakresie pisania jest propozycja Anny Dyduchowe;j'®>.
Zaprojektowane przez badaczke metody ksztalcenia sprawnosci jezy-
kowej wywarly ogromny wplyw takze na wspoélczesne szkolne prak-
tyki w tym zakresie''®, dlatego uzasadnione wydaje si¢ przynajmniej

13 Tamze, s. 14-15.

14 Por. tamze, s. 15: ,,Sprawnos¢ jezykowa to po prostu sztuka pisania”.

15 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia...

16 Por. W. Zuchowska, Tekst jako rezultat dziatalnosci jezykowej, ,Nowa Polsz-
czyzna” 2001, nr 3, s. 26-37; Z. A. Ktakdwna, K. Wiatr, Nowa sztuka pisania.
Klasy 1V-VI szkoly podstawowej, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 2006;
Z. A. Ktakéwna, 1. Steczko, K. Wiatr, Sztuka pisania. Klasy I-1II gimnazjum,
Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2004; zeszyty ¢wiczen z serii To lubie!
dla szkoly podstawowej i gimnazjum, a takze rozdziaty dotyczace form wy-
powiedzi pisemnej we wszystkich prawie podrecznikach do jezyka polskiego
obecnych na rynku, np.: A. Marcinkiewicz, Teraz polski! Zeszyt cwiczeri do
jezyka polskiego dla klasy széstej szkoly podstawowej, Nowa Era, Warszawa
2014; D. Chwastniewska, A. Gorzalczynska, D. Rézek, Stowa na start! Pod-
recznik do ksztalcenia jezykowego dla klasy czwartej szkoly podstawowej, cz. 1
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skrotowe ich przedstawienie. Dodatkowe uzasadnienie stanowi takze
fakt, iz praca ta jest praktycznie niedostepna''’ i najczesciej poznawa-
na poprzez inne publikacje, ktére nierzadko wprowadzaja zmiany do
pierwotnej wersji''s.

2.2.5. Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej

A. Dyduchowa sformulowala przejrzysty katalog metod, ktére stuza

budowaniu kompetencji tekstotworczej. Badaczka wyrdznita i szczego-
towo opisala pie¢ metod ksztalcenia sprawnosci jezykowych. Sa to:

metoda analizy i twdrczego nasladowania wzoréw,

metoda norm i instrukcji,

metoda okazjonalnych ¢wiczen sprawnosciowych,

metoda przekladu intersemiotycznego,

metoda praktyki pisarskiej'"’.

Klasyfikacji towarzyszy schemat, ktory obrazuje relacje migdzy po-

szczegblnymi metodami:

117

118

119

i 2, Nowa Era, Warszawa 2014; A. Luczak, A. Murdzek, Jezyk polski. Miedzy
nami. Zeszyt ¢wiczen dla klasy pigtej szkoty podstawowej, cz. 1 i 2, Gdanskie
Wydawnictwo O$wiatowe, Gdansk 2014.

Dostep do oryginalnej ksigzki mozliwy jest w praktyce tylko dzieki przedru-
kom. Por. A. Dyduchowa, przedruk rozdzialu III pt. Metody ksztafcenia spraw-
nosci jezykowej, ,Nowa Polszczyzna” 2004, nr 5 (cz. I) oraz 2005, nr 1 (cz. II).

Por. np. E. Polanski, K. Ortowa, Ksztafcenie jezykowe w klasach 4-8. Poradnik
metodyczny, WSiP, Warszawa 1993. Autorzy proponujg zmiang nazwy ,meto-
da analizy i tworczego nasladowania wzoréw” na ,,metoda analizy i tworczego
wykorzystania wzoru”. Ttumaczg, iz w ,,wymienionej przez Dyduchowg na-
zwie metody wystepuje sprzecznos¢: nasladowanie i tworczos¢” (s. 12). Uczen
pisze jednak wiasny tekst, jedynie wzorujac si¢ na tekscie analizowanym na
lekeji. Tworzy wlasne opowiadanie, wykorzystujac ustalenia dotyczace na przy-
kiad kompozycji, sposobu wprowadzania dialogéw, elementéw opisu czy po-
rzagdkowania wydarzen. Jest to jego tekst autorski, twérczy.

A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia. ..
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Metoda analizy
i tworczego
nasladowania
wzoréw

Metoda ¢wiczen
okazjonalnych

Metoda praktyki
pisarskiej

Metoda norm
i instrukcji

przektadu
intersemio-
tycznego

Ulozona w centrum tego ukladu metoda praktyki pisarskiej jest metoda
W wyrazny sposob wspomagang przez pozostale, ktdre, jak wynika z wykre-
su, zawieraja w sobie w mniejszym lub wigkszym stopniu elementy twor-
czych dziatan jezykowych i w konsekwencji przygotowuja ucznia do ,,stania
sie tworcg” w dziedzinie ekspresji stownej. Stwarza to wiec szanse odwro-
cenia w omawianym wczeéniej systemie szkolnej komunikacji jezykowej
tej sytuacji, ktora kreuje nauczyciela jako gléwnego nadawce i dyrygenta
szkolnego procesu porozumiewania si¢. Stwarza szans¢ na zmniejszenie si¢
jezykowej produkeji konwergencyjnej z typowymi dla niej stereotypami
i ,kalkami” jezykowymi, a pozwala na jezykowa produkcje dywergencyj-
na, dzieki ktérej dziecko rozwija spontaniczng aktywnosé¢ werbalng. Dzigki
temu by¢ moze uda si¢ odmieni¢ relacje miedzy uczniem i nauczycielem
i sprawi¢, ze ten pierwszy stanie si¢ autentycznym partnerem porozumie-
wania a nierzadko jego inicjatorem'*.

Szczegodlnie przydatne w praktyce szkolnej okazaly sie¢ trzy z zapro-
ponowanych metod. Dla jasno$ci wywodu krétko je przypomne.

Metoda analizy i twoérczego nasladowania wzoréw swoja opisowa
nazwg dobrze objasnia wazne elementy procesu pracy nad tekstem.
Punktem wyjscia jest zawsze tekst-wzér tak dobrany, aby wyraziscie
ukazywal cechy charakterystyczne ksztalconej formy wypowiedzi. Jest

120 Tamze, s. 26-27.
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on podstawa lekcyjnych obserwacji i analiz, ktérych efektem ma by¢
orientacja w wyznacznikach gatunkowych, cechach kompozycyjnych,
strukturach jezykowych charakterystycznych dla ¢wiczonego tekstu.
Kolejny etap to ¢wiczenia transformacyjne. Stanowi¢ maja one po-
most miedzy poznanym tekstem-wzorem a probg budowania wiasne-
go tekstu. Niezwykle wazne jest, aby zaproponowane ¢wiczenia mocno
zwigzane byly z analizowana wypowiedzig, aby byly w niej niejako za-
korzenione, wyrastaly z niej. Ich celem jest pokazanie mozliwosci prze-
ksztalcania elementéw wzoru, sposobow nadawania im wilasnego piet-
na, a takze zwrdcenie uwagi na wazne dla danego gatunku cechy jezyka.
Jak pisze autorka klasyfikacji metod:

Cwiczenia transformacyjne doskonalg praktyczne operacje jezykowe po-
zwalajace uczniowi ,,oderwac sie” od wzoru i obserwowane w nim sposoby
pisania badZ mdéwienia zastosowaé we wlasnej wypowiedzi na inny temat,
czesto zwigzanej z zakresem jego doswiadczen zyciowych. Ksztalcg zatem
na innym materiale umiejetno$¢ operowania tworzywem leksykalnym, fra-
zeologicznym, skladniowym i kompozycyjnym. Ich celem jest pobudzanie
swobodnej ekspresji werbalnej poprzez tworcze przeksztalcanie elemen-
tow struktury i jezyka wzoru oraz sprawdzanie, czy owe elementy zostaly

uchwycone przez uczniéw, a ich funkcjonalnos¢ zrozumiana''.

Metoda ta wptywa przede wszystkim na aktywnos¢ ucznia. Pozwala
mu przyjac lekcyjna role badacza i twdrcy. Daje wsparcie, nie pozosta-
wia samemu sobie, a jednocze$nie umozliwia i wyzwala twdrcza eks-
presje.

Druga przydatng w szkolnej codzienno$ci metodg okazata si¢ meto-
da norm i instrukcji, ktéra szczegdlnie dobrze sprawdza si¢ w przypad-
ku sformalizowanych, schematycznych gatunkéw wypowiedzi, o §cisle
okreslonych wyznacznikach. Gatunkow, ktore daja sie wrecz sprowa-
dzi¢ do swego rodzaju formularza do wypelnienia. Metoda ta pozwala
na uczenie wykorzystywania teorii w praktyce, pokazuje, w jaki sposéb
przektadac teoretyczng wiedz¢ o gatunku wypowiedzi na praktyczne
dzialania, prowadzace w efekcie do napisania tekstu spelniajacego
okreslone reguty. Na konieczno$¢ réwniez takiego podejscia do ¢wi-

121 Tamze, s. 30.

73



czenn w mOwieniu i pisaniu zwracali uwage na przyklad A. Wierzbicka
i P. Wierzbicki:

Jesli w programie [...] przeznacza si¢ ogromna liczbe godzin lekcyjnych
na teoretyczne wiadomosci gramatyczne [...], to nie byloby rzecza nieuza-
sadniona poswieci¢ pewna ilo$¢ czasu na teoretyczne zagadnienia zwigzane
z méwieniem i pisaniem wprowadzane oczywiécie na prawach wstepnego
komentarza do ¢wiczen'>.

Zgodnie z tak przyjetymi zalozeniami, dzialaniami uczniéw kie-

rowaé bedzie wiedza na temat zasad tworzenia konkretnego gatunku
wypowiedzi, w ktorg zostanie on wyposazony we wstepnej fazie pracy.
Lekeji z wykorzystaniem opisywanej metody nadaje A. Dyduchowa
nastepujacg strukture:

1.

Zapoznanie z normami-zasadami konstruowania wypowiedzi -
chodzi tu o informacje na temat cech gatunkowych, zasad doboru
$rodkow jezykowo-stylistycznych, kompozycje, adekwatnos¢ wy-
branych $rodkéw do sytuacji komunikacyjnej.

. Samodzielne tworzenie wypowiedzi przez ucznia, ktéremu towa-

rzysza sformulowane przez nauczyciela (lub nauczyciela i uczniow)
instrukcje, ulatwiajace przekladanie teoretycznych wiadomosci na
dzialania praktyczne, a takze nadajace pracy ucznia charakter poste-
powania planowego i celowego.

Konfrontacja gotowych tekstdw z normami, ktdra pelni role natych-
miastowego samosprawdzania pod kierunkiem nauczyciela. Infor-
muje ucznia o walorach i niedostatkach jego pracy. Spetnia wymogi
oceny ksztaltujacej, ktéra w warstwie informacyjnej zdecydowanie
przewyzsza ocen¢ wyrazong stopniem.

Cwiczenia sprawnosciowe — réznorodne ¢wiczenia, ktérych ko-
nieczno$¢ wyprowadzi¢ moze nauczyciel z przeprowadzonej wcze-
$niej korekty. Otrzymana informacja zwrotna pokazuje réwniez,
jakie rodzaje ¢wiczen (leksykalne, sktadniowe, stylistyczne, kompo-
zycyjne itp.) sa w przypadku konkretnego zespotu uczniowskiego
(konkretnego ucznia) najbardziej potrzebne.

122
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5. Powtdrna samodzielna redakcja, nastepnie korekta i by¢ moze ko-
lejna redakcja tekstu, az do uzyskania zadowalajacego efektu'>.
Kolejna zaproponowana przez A. Dyduchowa metoda odwotuje

sie do, obecnej szczegdlnie w edukacji wczesnoszkolnej, praktyki wy-
wolywania wypowiedzi uczniéw przez kontakt z tekstem ikonicznym.
U podstaw sformulowanej przez krakowska badaczke metody przekta-
du intersemiotycznego lezy przekonanie, ze ,jesli chcemy, aby uczen
wypowiadal si¢ sensownie na temat dzieta sztuki, aby umial napisa¢
recenzje (a nie tylko streszczenie) adaptacji radiowej czy telewizyjnej,
musimy zapozna¢ go z zastepczym kodem mowy, jakim jest linia, bar-
wa, ksztalt, dZzwigk w innym od literackiego dziele sztuki, a nastepnie
uczy¢ go «przekodowania»”'?%. Proponowana procedura moze by¢ wy-
korzystana do ksztalcenia réznych form wypowiedzi. Jednym z warian-
tow — mozna sadzi¢, iz najczesciej wykorzystywanym na lekcjach jezyka
polskiego - jest praca nad opisem dzieta malarskiego. W obrebie tego
wariantu A. Dyduchowa wyrdznia nastepujace etapy:

1. Obserwacja dziela sztuki, ktdrej celem jest analiza tresci i formy. To-
warzysza jej ¢wiczenia jezykowe, ktore polegaja na werbalizowaniu
znaczen niesionych przez $rodki na przykltad malarskie.

2. Cwiczenia jezykowe, dotyczace formutowania oceny tekstu kultury,
nazywania wlasnych odczu¢ i emocji.

3. Redagowanie opisu dziela'®.

Metoda przekladu intersemiotycznego nawigzuje tez do naturalnej
dla dzieci (takze w wieku szkolnym) formy aktywnosci — zabawy.

Wszelkie zabawy tematyczne, czyli tzw. zabawy ,w role”, daja podstawy
do planowych zabiegéw ksztalcacych jezyk ucznia, bo dziecko w ich trak-
cie méwi, a to jest przeciez podstawowy warunek doskonalenia mowy. In-
scenizowanie wydarzen z zycia, wcielanie si¢ w zabawie w rézne role, gry
mimiczne, gry dramatyczne umozliwiajagc doskonalenie jezyka otwieraja
réwnoczesnie szerokie tereny dla ksztalcenia i rozwijania werbalnej posta-
wy tworczej'®.

12 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia..., s. 38-40.
124 Tamze, s. 42-43.
15 Tamze, s. 43.

126 Tamze, s. 44.
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Znaczenie ruchu w procesie uczenia si¢ podkreslajg takze wspotcze-
sne badania, ktére potwierdzaja, iz ,wszystkie mozliwe funkcje ciala
i mézgu moga wyksztalci¢ si¢ jedynie w ruchu. Ruch jest zywiotem wie-
ku dziecigcego™?”. Warto wiec wykorzystac takze ten aspekt uczenia si¢
i zaproponowac uczniom wyjscie z fawki.

W tym wariancie praca z wykorzystaniem metody przekladu inter-
semiotycznego przebiegac bedzie w nastepujacy sposob:

1. Dzialania pozawerbalne - na przyklad gry tematyczne z wykorzysta-
niem mimiki i gestéw na tematy wyobrazone przez uczniow.

2. Wlaczenie w gre elementéw werbalnych - na przyklad okreslanie,
nazywanie elementéw sceny, opowiadanie o przedstawionych bez
stéw zdarzeniach, rozpoznawanie rél, préby interpretacji, dopowia-
dania zdarzen, propozycje ewentualnych dialogow.

3. Cwiczenia doskonalgce warstwe jezykowa gry (prowadzace do jej
udoskonalonej wersji)'*.

W towarzyszacym opisowi komentarzu przeczyta¢ mozemy, iz pre-
zentowany wariant szczegdlnie dobrze stuzy¢ moze rozwijaniu kompe-
tencji komunikacyjnej, poniewaz daje mozliwos¢ pokazania relacji mie-
dzy jezykowym ksztaltem wypowiedzi a rolg spoteczng petniong przez
nadawce/odbiorce.

Jednak gdy jednym z gtéwnych celow jest rozwijanie umiejetnosci
jezykowych uczniéw, metoda przekladu intersemiotycznego doskonale
sprawdzi si¢ na lekcjach dotyczacych przekladania tekstow literackich
na teksty przeznaczone do recytacji, inscenizacji radiowej, telewizyj-
nej, teatralnej itp. Dziatania zmierzajace do przygotowania scenariusza
przedstawienia stanowig znakomita okazje do réznego typu ¢wiczen
analitycznych: wyodrebniania bohateréw i ich wypowiedzi, budowa-
nia dialogéw, proponowania scenografii i efektéw dzwiekowych na
podstawie wyodrebnionych fragmentéw tekstu, charakteryzowania
bohateréw itd.'”.

127 R. Patzlaff, Zastygle spojrzenie. Fizjologiczne skutki patrzenia na ekran a rozwdj
dziecka, thum. B. Kowalewska, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2008, s. 39.

128 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia..., s. 44.

12 Znakomite przykiady tego typu dziatan proponuje I. Lasota w ksigzce Tespis-ek
w szkole, czyli jak i po co bawic sig z dzie¢mi w teatr, Wydawnictwo Edukacyjne,
Krakow 2007.
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Metoda przekladu intersemiotycznego moze wspomagac takze dzia-
tania zwigzane z omawianiem na lekcji tekstow literackich.

Istotnym bowiem elementem struktury procesu ksztalcenia sprawnosci je-
zykowej, powigzanego z analizg i interpretacja tekstu literackiego stana si¢
dziatania pozawerbalne ucznia z tym tekstem zwiazane. Dziatanie w posta-
ci inscenizacji, gry dramatycznej badz rysunku bedzie ogniwem posrednim
miedzy tekstem literackim a uczniowska wypowiedzig analityczng czy in-
terpretacyjng'®.

Moze pomdc w przekroczeniu bariery jezykowej, swoistej jezykowej
niewydolnosci. Na lekcjach literackich przektad intersemiotyczny moz-
na wykorzystac takze do prowokowania dziatan plastycznych, traktujac
je jako sposdb na analize dziela literackiego. Podejmujac taka decyzje,
trzeba jednak pamigta¢ (szczegoélnie w klasach starszych) o opisywa-
nym w literaturze kryzysie w zakresie twdrczosci uczniow'?!, a takze nie
poprzestawac na samym przekladzie, ktéry w takim wypadku bytby tyl-
ko zabawg, niespelniajacg przypisywanych mu polonistycznych celow.
Przeklad, ktory nie staje sie okazja do mowienia, nie otwiera uczniow
na komunikacje, z polonistycznego punktu widzenia, nie ma sensu.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, iz metoda przekladu interse-
miotyczego pozwala na:

— prowokowanie naturalnych dziatan werbalnych i pozawerbalnych;

— niwelowanie asymetrycznosci szkolnej komunikacji, wyrazajacej si¢
w mownej przewadze nauczyciela;

— uaktywnienie komunikacji uczen - uczen;

— pojawienie sie¢ prawdziwej komunikacji w miejsce szkolnego sche-
matu: pytanie nauczyciela - odpowiedz ucznia.

Wszystkie zaproponowane przez A. Dyduchowa metody faczy,
umieszczona w centrum na przywolanym wczesniej schemacie, meto-

10 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia..., s. 45.

B Por. m.in. Tworczos¢ artystyczna w wychowaniu dzieci i mlodziezy, red. S. Po-
pek, WSiP, Warszawa 1985; A. Baluchowa, Poezja wspélczesna w szkole podsta-
wowej, WSiP, Warszawa 1984; Wychowanie przez sztuke, wybor, wstep i red.
I. Wojnar, PZWS, Warszawa 1965; Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy,
red. M. Zebrowska, PWN, Warszawa 1986.
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da praktyki pisarskiej. Korzenie jej siegaja do poczatku XX wieku i tzw.
Ruchu Nowego Wychowania. Bezposrednio wyrasta jednak z do-
$wiadczen Nowoczesnej Szkoty Francuskiej Technik Freineta i préb
przeniesienia francuskich osiagnie¢ na grunt polski przez Haline Se-
menowicz'?. Jak pisze A. Dyduchowa, metoda praktyki pisarskiej zo-
stala dostosowana do warunkéw polskiej szkoty, cho¢ w swojej struk-
turze wykorzystuje niektore elementy francuskiego wzoru. Chodzi tu
przede wszystkim o technike swobodnego tekstu'*, a takze powigzane
z tekstem ¢wiczenia jezykowe (gramatyczne, ortograficzne, stowniko-
we, skladniowe itp.). Jednym z celéw zastosowania metody praktyki
pisarskiej jest stworzenie atmosfery przyjaznej pisaniu, jako wyrazaniu
siebie. ,,Uczen pisze wtedy nie o tym, o czym kazano mu pisa¢, i nie
tak, jak mu kazano, ale o tym, o czym sam pisa¢ pragnie, i tak, jak sam
mysli i czuje”™*.

Metoda praktyki pisarskiej, tak jak poprzednie, ma precyzyjnie wy-
znaczone etapy, ktore organizuja lekcyjna prace z tekstem:
samodzielne pisanie swobodnych tekstow,
prezentacja prac na forum klasy,
wybdr najciekawszej propozycji,
kosmetyka jezykowo-stylistyczna wybranej pracy'*.

Postepowanie na poszczegdlnych etapach zostalo szczegétowo opi-
sane przez autorke klasyfikacji'*. Z punktu widzenia pracy nad jezy-
kiem ucznia najwazniejsza jest ostatnia faza - kosmetyka tekstu - ktéra
dotyczy wyrdznionej przez klase pracy. Obserwacja i analiza dokony-
wana na tekscie przez calg klase¢ i nauczyciela ma na celu poszukiwa-
nie bledow i niejasnosci, a nastepnie ich korekte. Wszystkie poprawki
muszg zosta¢ zaakceptowane przez autora tekstu. Zauwazone bledy
i proponowane zmiany wywoluja w konsekwencji réznego rodzaju

2 H. Semenowicz, Freinet w Polsce. Proby realizacji koncepcji pedagogicznej

C. Freineta w szkole polskiej, WSiP, Warszawa 1980.

133 C. Freinet, Swobodny tekst, [w:] O szkole ludowg, wybér, ttum. i oprac. A. Le-
win i H. Semenowicz, Ossolineum, Wroctaw 1976, s. 387 i nast.

B4 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia..., s. 55.

%5 Tamze, s. 55.

136 Tamze, s. 55-58.
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¢wiczenia pomocnicze, np. stownikowo-frazeologiczne (dobdr stow
najtrafniejszych z punktu widzenia tresci, zastosowanie synonimoéw,
unikanie powtdrzen), syntaktyczne (wyznaczanie granicy zdania, szyk
wyrazow), kompozycyjne.

Oczywiscie dobor tych ¢wiczen jest uwarunkowany specyfika tekstu i kon-
kretnymi potrzebami przezen wyznaczonymi, gdyz tekst z jego semanty-
ka jest w tym dzialaniu nadrzedny, a ¢wiczenia stuzg naturalnej potrzebie
»rozjasniania”. [...] Tworzone sg niejako ,na goraco” i nie moga by¢ z gory
zaplanowane, ale zwlaszcza na tym polega ich szczegolna wartos¢, ze wyni-
kaja z rzeczywistych potrzeb uczniéw'”.

Waznym elementem tego etapu jest tez nabywanie przez ucznidow
przekonania o celowosci dokonywanych poprawek. Stosowne wnioski
przyjmuja w zeszytach uczniowskich forme notatek. Trzeba tez podkre-
$li¢ walory stosowania metody praktyki pisarskiej, ktora:

— pozwala uczniowi stac si¢ rzeczywistym, samodzielnym, odpowie-
dzialnym za swoje dzieto tworca,

— ogranicza nadrzedng rol¢ nauczyciela,

— pozwala nauczycielowi sta¢ si¢ autentycznym odbiorca,

— umozliwia unikniecie tradycyjnych metod kontroli i oceny,

— akcentuje samokontrole,

— umozliwia spontaniczno$¢ i niezalezno$¢ wypowiedzi.

Przygladajac sie wymienionym metodom mozna stwierdzi¢, iz
w pracy z nimi, poprzez nasladowanie, instruowanie, przekladanie i po-
rozumiewanie sie¢ dzieki ekspresji uczniow, realizowane sg okreslone
cele nadrzedne i podrzedne. Zdaniem Z. A. Ktakéwny:

Celem dominujacym jest przy tym zawsze tworzenie tekstu pisanego, co
nie wyklucza oczywiscie rozmowy o rozmaitych kwestiach i ¢wiczen o cha-
rakterze wprawek czy palcowek, ale nie ksztaltowanie tej rozmowy jest ce-
lem gléwnym, nie ze wzgledu na nig ustalany jest porzadek dzialan, nie cele
sekundarne wyznaczaja tryb postepowania'.

137 Tamze, s. 57.

138 Z. A. Klakéwna, O nauce tworzenia wypowiedzi pisemnych. Na marginesie
opracowania Anny Dyduchowej, ,Nowa Polszczyzna” 2005, nr 1, s. 30.
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Wsréd metod zaproponowanych przez A. Dyduchowy jest jedna,
ktéra wyraznie odnosi si¢ do drugiego, obok ¢wiczenn w méwieniu i pi-
saniu, dziatu ksztalcenia jezykowego — nauki o jezyku. Chodzi tu o me-
tode okazjonalnych ¢wiczen sprawnosciowych. Jak pisze autorka: ,,Me-
toda ¢wiczen okazjonalnych pozwala na naturalng integracje réznych
dzialéw nauczania jezyka ojczystego oraz ukazuje uczniowi wielos¢
i réznorodno$¢ plaszczyzn, na ktérych mozna zbiera¢ do$wiadczenia
jezykowe”'*. Obserwacje struktur jezyka proponuje sie tu prowadzi¢
zaré6wno na materiale literackim, jak i pochodzacym bezposrednio od
uczniéw. Podstawowe dzialania to wyszukiwanie w tekstach zjawisk
jezykowych omawianych na lekcji w celu skontrolowania stopnia ich
zrozumienia, a nastepnie ich funkcjonalne stosowanie we wlasnych wy-
powiedziach pisemnych. Omawianiu konkretnych faktéw jezykowych
towarzyszy¢ powinno takze teoretyczne uogodlnienie. Wskazane jest
zatem teoretyczne omowienie zagadnien zwigzanych z tematem ,,row-
nowaznik zdania”, cho¢ towarzyszy¢ temu powinny ¢wiczenia spraw-
nosciowe, akcentujace stylistyczne funkcje uzycia tej kategorii, np. jej
wykorzystanie w notatce w celu skrdécenia dluzszego tekstu lub dialo-
gu, dla podkreslenia jego zywego, naturalnego charakteru'’. A. Dydu-
chowa dostrzega koniecznos¢ wprowadzania uczniow w tajniki wiedzy
o jezyku. Powoluje sie tutaj na ustalenia dydaktyki nauczania jezykow
obcych, przywotujac metode audiolingwalng i kognitywng. Podkresla
jednak wyraznie, ze réznego rodzaju ¢wiczenia gramatyczne, rozwijajac
sprawnos¢ systemowsa, powinny stuzy¢ przede wszystkim ¢wiczeniom
w mowieniu i pisaniu'*'. Podkreslenie to pokazuje jednak, iz wspomnia-
ne ¢wiczenia nie staly si¢ elementem integrujacym wszystkie poziomy
ksztalcenia polonistycznego, a wcigz musialy walczy¢ o swoja pozycje.

139 Tamze, s. 65.

140 Por, tamze.

MW 2005 r. Z. A. Klakéwna zaproponowala ponowny namyst nad propozycja
A. Dyduchowe;j. Stwierdzita ona, iz autorka klasyfikacji znalazta si¢ niejako
w ,,potrzasku” podzialéw tresci ksztalcenia. To one wiasnie staly si¢ przyczy-
na wyodrebnienia metody ¢wiczen okazjonalnych, ktéra jednak nie moze by¢
traktowana jako metoda w rozumieniu zaproponowanym przez T. Kotarbin-
skiego. Por. Z. A. Klakéwna, O nauce tworzenia..., s. 28-30.
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Obserwacja wykorzystywania zaproponowanych przez A. Dyducho-
wa metod ksztalcenia sprawnosci jezykowej pozwala stwierdzi¢, iz au-
torka miala racje, piszac: ,,Przedstawione metody ksztalcenia sprawno-
$ci jezykowej ucznia eksponuja [...], oprocz integracyjnego charakteru
¢wiczen w mowieniu i pisaniu, zwigzki ksztalcenia mowy z dziataniem,
wykorzystanie elementéw postawy badawczej ucznia oraz tworczych
aspektow jego praktyki jezykowej”*2. Sa to zatem takie sposoby pracy,
ktére uwzgledniajg naturalne etapy rozwoju ucznia, a jednoczesnie in-
spirujg jego swiadome, twdrcze dzialania, zamiast - jak to nazywa Irena
Wojnar - biernego ,,bycia kierowanym”'*.

Przywotanie klasyfikacji metod stuzacych rozwojowi jezyka ucznia
w takim rozszerzonym ksztalcie wydaje si¢ konieczne ze wzgledu na ich
wykorzystanie na lekcjach podporzadkowanych koncepcji komunika-
cyjnej, a takze dlatego, iz metody te skoncentrowane sg catkowicie na
ksztalceniu jezyka. Akcentuja jezyk pisany, bo taka tez byla tendencja
w okresie ich formulowania, daja jednak mozliwos¢ rozwijania jezyka
modwionego, zwracaja uwage na sytuacje komunikacyjna i charaktery-
styczne dla niej zachowania jezykowe, na zwigzek miedzy rolg w komu-
nikacji a ksztaltem wypowiedzi. Koniecznos$¢ szerszego zrelacjonowa-
nia tej klasyfikacji pokaza, mam nadzieje, kolejne rozdziaty.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, iz wlasciwie od zawsze, od kiedy
jezyk polski jest uczony w szkole, towarzyszy tej edukacji dyskusja nad
jej ksztaltem, szczegélnie w aspekcie relacji miedzy teoria i praktyka.
Analiza wielu wspoélczesnych podrecznikéw i materiatéw dla nauczy-
cieli'"* potwierdza¢ moze konstatacje Waldemara Martyniuka, ktdry
zwraca uwage na wciaz silng obecno$¢ teorii w praktyce szkolnej:

2 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia..., s. 58.

4 Tamze.

14 Por. np.: Wiedza o jezyku polskim w zreformowanej szkole, red. ]. Puzynina,

A. Mikotajczuk, Nowa Era, Warszawa 2001; B. Czastka-Szymon, H. Synowiec,
K. Urban, Maty stownik terminéw gramatycznych, Spétka Wydawniczo-Ksie-
garska, Warszawa 1996 (autorzy przedstawiaja liste zdefiniowanych terminéw
z zakresu jezykoznawstwa, ktére powinny by¢ wprowadzane na lekcjach jezy-
ka polskiego); cykl podrecznikéw E. Horwath, A. Zeglen, Stowa z usmiechem,
w ktérym jeden z podrecznikéw dla kazdej klasy posiada podtytut ,nauka
o0 jezyku”, a na stronie internetowej wydawnictwa mozna przeczytaé, iz jego
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Mozna $mialo powiedzie¢, ze dzisiaj ksztalcenie jezykowe zdominowane
jest przez jezykoznawczy opis jezyka. Wydaje sie jednak, ze nie doprowa-
dzilo to do zasadniczej zmiany sytuacji w poréwnaniu z dawnym oparciem
nauczania na tacinskim modelu opisu jezyka. Zmienia sie tylko sam mo-
del. Nie jest nim juz jedynie klasyczny wzoér Aeliusa Donatusa, lecz bardzo
rozwiniete sposoby opisu jezyka w postaci systeméw jednostek fonologicz-
nych, morfologicznych, syntaktycznych, a nawet pragmatycznych. W dal-
szym ciaggu zdaje si¢ jednak panowa¢ poglad, ze refleksja intelektualna,
umiejetnos$¢ zapamietania okreslonej ilosci regul i wzorcow, gtownie para-
dygmatycznych, a takze ¢wiczenia polegajace na metajezykowej, formalnej
analizie tekstow danego jezyka, doprowadza uczacych si¢ w jakis sposdb
i po jakims$ czasie do umiejetnosci postugiwania si¢ nim w naturalnych sy-
tuacjach Zycia codziennego'®.

atutem jest rozdzielenie ksztalcenia literackiego i kulturalnego od jezykowego;
takie samo rozwinigcie tytutu znajdujemy w podreczniku do gimnazjum Mysli
i stowa. Literatura — kultura — nauka o jezyku czy Stowa na start! dla szkoty
podstawowej. Takie sformutowania wyraznie pokazujg tre$ci najwazniejsze dla
autorow.

14 W. Martyniuk, Cele edukacji jezykowej, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 4, s. 52.



3

KONIECZNOSC ZMIANY

Stwierdzenie, ze $wiat si¢ zmienia, to oczywisty truizm. Nie zawsze jed-
nak $wiat zmienia si¢ tak samo, zmiana nie zawsze dotyczy tego samego
i oczywiscie zupelnie inne moze by¢ jej tempo. To wlasnie na ogromne
przyspieszenie zwraca si¢ uwage w ostatnich latach, cho¢ juz w latach
siedemdziesigtych Alvin Toffler, tworzac swoja wizj¢ przyszlosci, pisal:
»Wielu z nas doznaje dziwnego uczucia, ze wszystko wokoét nas poru-
sza sie szybciej [...]. Wielu z nas ulega dziwnemu odczuciu, ze proces
zmian wymyka sie spod naszej kontroli”. W tej zmiennej i zmieniajacej
sie rzeczywistosci istnieje tez szkola, ktdrej koncepcja wyrasta z zupel-
nie innych czaséw. Jak zatem powinna wyglada¢ dzisiaj? Czy powinna
ulega¢ zmianom? Jak szybko ma si¢ zmienia¢? A moze powinna by¢
ostojg stabilnosci, jakim$ punktem odniesienia dla pedzacego $wiata?
To pytania, na ktére nie jest tatwo odpowiedzie¢. Warto jednak przyj-
rze¢ si¢ otoczeniu, w ktérym funkcjonuje wspoélczesna szkola, a przede
wszystkim ci, dla ktorych zostala stworzona - uczniowie.

' A. Toffler, Szok przysztosci, thum. W. Osiatynski, E. Ryszka, E. Woydytto-Osia-
tynska, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 29. Jak szybkie s3 zmiany we
wspolczesnej komunikacji pokazuje takze J. C. R. Licklider, opisujac przyszle
mozliwosci wykorzystania komputeréw. Wszystko to, a nawet zdecydowanie
wiecej, juz sie zidcito. Por. J. C. R. Licklider, Komunikacja i komputery, thum.
U. Niklas, [w:] Jezyk w swietle nauki, wybodr, wstep i oprac. B. Stanosz, Czytel-
nik, Warszawa 1980.
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3.1. Wspotczesna szkota a wspotczesna kultura

W tradycyjnym ujeciu kultury, zaproponowanym przez Johanna
G. Herdera, wyr6zni¢ mozna trzy determinanty: jednorodnos$¢ spo-
teczny, zjednoczenie etniczne oraz wyrazne granice interkulturowe. Jak
stwierdza Wolfgang Welsch, ,,wszystkie te trzy elementy tradycyjnej
koncepcji kultury s3 juz dzi§ przestarzale [...]. Spoleczenstwa nowo-
czesne sg dzi$ wielokulturowe i obejmuja mnéstwo réznigcych sie spo-
sobdw i stylow zycia™. Ma to zwigzek ze wzrostem mobilnosci, skra-
caniem si¢ odleglosci, a takze rozwojem technologii informacyjnych,
ktdre utatwiajg poznawanie innych ludzi i kultur. Proponujac koncepcje
transkulturowa, W. Welsch podaje w watpliwo$¢ przydatnos¢ zaréwno
konwencjonalnej koncepcji kultury, jak i koncepcji wielokulturowo-
$ci i interkulturowosci. Przede wszystkim nie zgadza sie z pogladami,
ktore glosza, ze wspolczesnie weigz mamy do czynienia z odrebnymi,
izolowanymi kulturami. Uwaza, iz takie podejscie prowadzi do funda-
mentalizmu, tworzenia kulturowych gett, rodzi postawy szowinistyczne
i separatystyczne. ,,Kultury, ktére rozumie si¢ jako autonomiczne [...],
nie mogg zrozumiec¢ si¢ nawzajem, lecz muszg raczej [...] trzymac si¢
z dala od siebie, a nawet zwalcza¢™. Zdaniem filozofa, postmoderni-
styczng rzeczywisto$¢ znacznie lepiej opisuje koncepcja transkulturo-
wosci. Mobilnos¢, zwiazki o charakterze ekonomicznym, technologie
informacyjne, ciekawos¢, a takze sita oddzialywania niektérych kultur
prowadza do hybrydyzacji, budowania nietrwalych potaczen przypo-
minajgcych sieci, formowania si¢ tozsamosci kulturowej, ktéra nie jest
jednoznaczna z tozsamoscig narodowg. Opisane przez W. Welscha zja-
wisko o zasigegu globalnym odnosi si¢ takze do polskiej edukacji. Po-
znawanie $wiata, takze to zaposredniczone dzigki mediom, nie pozo-
staje bez wplywu na dzieci i mtodziez. Otwarcie na §wiat umozliwia im
bezposrednie kontakty z rowiesnikami z innych krajow, tworzenie sieci

* W. Welsch, Transkulturowos¢. Nowa koncepcja kultury, ttum. B. Susla, J. Wie-

tecki, [w:] Filozoficzne konteksty rozumu transwersalnego. Wokot koncepcji
Wolfganga Welscha, cz. 2, red. R. Kubicki, Wydawnictwo Fundacji Humaniora,
Poznan 1998, s. 195-222.

3 Tamze, s. 202.
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towarzyskich polaczen wokoét wspdlnych zainteresowan i pasji. Takze
polskie szkoly staja sie coraz bardziej niejednorodne z powodu migra-
cji, ktora prawdopodobnie podlegala bedzie intensyfikacji w nadcho-
dzacych latach. Sytuacja ta stawia przed wspdlczesng edukacja nowe
wyzwania, przed ktdrymi nie sposéb sie ukry¢.

Obserwacja rzeczywistosci szkolnej pokazuje, ze wciaz jest ona bar-
dzo bliska wizji, majacej swe poczatki w czasach oswiecenia. Jak pisze
Z. A. Klakéwna, oswieceniowy rys szkoty polega¢ moze na przekonaniu,
iz kultura jest zrodtem i strukturg tadu*. Zygmunt Bauman, siegajac do
zrodet pojecia kultury, wskazuje na jego zwigzek z dzialaniem: cywi-
lizowaniem, ksztalceniem, naprawianiem obyczajéow®. Tak ujmowana
kultura przywotuje na my$l szkole i jej zadania. Zycie jawi sie wowczas
jako ,uczenie si¢ zadanych lekcji i odrabianie zadan; $wiat jako szko-
ta”. Szkola postawiona w tym samym rzedzie, co fabryka, wigzienie,
koszary.

Wszystkie te wynalazki nowoczesne [...] byly tez [...] fabrykami tadu:
wytwérniami takich sytuacji, w jakich reguta zastepuje przypadek a nor-
ma zywiolowo$¢; w jakich prawdopodobienstwo pewnych zdarzen bedzie
radykalnie wigksze od prawdopodobienstwa innych; krétko mowiac byty
one wytworniami sytuacji przewidywalnych — a zatem i kontrolowanych.
I wszystkie wytwarzaly lad w podobny z grubsza biorac sposob. Wszyst-
kie one umieszczaly podopiecznych w zasiegu wzroku opiekuna/nadzorcy,
ktory skwapliwie karat czyny niewskazane i nagradzal postepki wlasciwe;
wszystkie poddawaty powierzonych ich pieczy ludzi tylko starannie dobra-
nym lub zaprojektowanym naciskom i skrzetnie eliminowaly wszelkie inne
presje; wszystkie wigc dbaly o sp6jnoé¢ i jednoznaczno$é warunkow liczac
na to, ze takie warunki sprzyja¢ beda réwnie spdjnemu i jednoznacznemu
zachowaniu si¢ podopiecznych’.

Z. A. Klakéwna, Przymus i wolnos¢, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2003,
s. 27.

Z. Bauman, Kultura jako spétdzielnia spozywcow, [w:] tegoz, Ponowoczesnosé
jako Zrédto cierpien, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2013, s. 198.

¢ Tamze, s. 200.

Tamze.
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Cho¢ trudno jednoznacznie utozsamia¢ szkole z wigzieniem, to
trudno tez zaprzeczy¢ temu utozsamieniu, ktore staje sie jeszcze bar-
dziej umotywowane, gdy przywotamy warunki panujace w meskiej/
zenskiej szkole z internatem. Jednak i dzi§ uczniowie po lekcjach wy-
biegaja ze szkoly na wolnos¢, a ostatni szkolny dzwonek jest sygnatem
oznaczajacym te wolno$¢. Szkola jako niewola? Czy o taka szkole na-
prawde chodzi?

Na stabilizujacg funkcje kultury zwraca uwage takze Leon Dyczewski:

Kultura stabilizujac spoteczenstwo w okresie gwattownych zmian politycz-
nych i gospodarczych, sama sie takze zmienia. Wcigz dochodza nowe tresci
i formy, ale cate dziedzictwo kulturowe niejako pilnuje tego, aby harmoni-
zowaly one z istniejgcymi juz warto$ciami, normami, wzorami zachowan,
bohaterami, wydarzeniami i wytworami kulturowymi®.

Przedstawiony tu obraz wydaje si¢ juz nie przystawac do rzeczywi-
stoéci, ktora na naszych oczach podlega gwaltownym, emergentnym
zmianom.

Szkola jest elementem kultury, wyrasta z niej, w pewien sposéb
jest jej odbiciem’. Mozemy powiedzie¢, iz kondycja szkoly zalezy od
kondycji kultury. Podobnie jak kultura, petnita ona dotad funkgje fa-
dotwoércza w ,,wojnie tadu z zywiolem™’. Dzi$ jednak nie méwimy juz
o jednej kulturze. Zyjemy w czasach wielu kultur, wielokulturowosci,
jak w tej sytuacji pogodzi¢ porzadkujaca funkeje kultury z mozliwoscia
wystepowania réznych norm promowanych przez rézne kultury. Zro-

8 L. Dyczewski, Kultura polska w procesie przemian, Towarzystwo Naukowe Ka-

tolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1993, s. 10.

O tym, w jaki sposob kultura (szkota) uczestniczy w reprodukeji panujace-
go systemu spolecznego por. takze P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja.
Elementy teorii sytemu nauczania, ttum. E. Neyman, wstep A. Kloskowska,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011; B. Dyduch, Poszukiwanie
tozsamosci w przestrzeniach werbalno-ikonicznych, w sytuacji przymusu sym-
bolicznego. W nawigzaniu do ,Reprodukcji” Pierre’a Bourdieu i Jean-Clau-
de’a Passerona, ,Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia
ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia” 2011,
nr 3, s. 44-54.

10 7. Bauman, Kultura..., s. 202.
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zumieniu otaczajacej nas rzeczywistosci i zmian, ktére w niej zacho-
dza, moze, zdaniem Z. Baumana, stuzy¢ metafora kultury jako ,,spol-
dzielni spozywcow”. ,,Spozywce konstytuuje wybor, a o spoldzielczym
charakterze konsumenckiej wspolnoty stanowi swoboda wyboru. [...]
Wolnos¢ wyboru zasadza si¢ na wielosci mozliwosci™'. Kultura stwarza
nam takg mozliwo$¢. Inna rzecz, czy jesteSmy na to gotowi, czy wybie-
ramy swiadomie, czy wiemy, czym si¢ kierujemy itd. Pojawia si¢ zatem
pytanie, jak to jest w przypadku szkoly: czy tu takze mamy do czynienia
z wieloscig, z dokonywaniem wyboréw i kto tych wyboréw dokonuje/
moze dokonywa¢ - uczniowie, nauczyciele, rodzice?'* Jaka jest relacja
miedzy otaczajaca cztowieka-ucznia réznorodnoscig a szkolg jako in-
stytucja porzadkujaca $wiat? Zdaniem Z. A. Klakowny:

Szkota z definicji [...] stanowi domene ksztalcenia zorganizowanego, wiec,
cho¢ sama objeta kryzysem, z definicji rOwniez musi podtrzymywac swa ta-
dotworcza funkgje, by nie zaprzeczy¢ wlasnej istocie. Tym samym popada
w konflikt z kulturowym otoczeniem, w ktdérym zanurzeni sg jej uczniowie.
Stoi zatem przed konieczno$cig modyfikacji sposobéw petnienia swej fado-
tworczej roli®.

Wydaje sig, iz nie moze by¢ gwarantem jedynego porzadku w $wie-
cie, w ktorym dokonywac¢ trzeba wyboréw. Takze nauczyciel z opieku-
na/nadzorcy sta¢ si¢ musi przewodnikiem gotowym na przyznanie sie,
ze nie wszystko we wspolczesnym $wiecie rozumie.

Wazng cechg o$wieceniowego paradygmatu kultury i wchodzacej
w jej sklad nauki bylo przywigzanie do wiedzy i wiara w jej nieomylnos¢.
Przywigzanie to obserwowa¢ mozna takze dzisiaj. Taka perspektywa wi-
doczna jest tez w dokumentach edukacyjnych, ktére wskazuja koniecz-
ng do przyswojenia wiedze. Ona wlasnie, jako najlepiej poddajaca sie
sprawdzaniu i najlatwiejsza do wymagania, skupia najwieksza uwage
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw. Cho¢ nie tylko o sprawdzanie chodzi.

XIX-wieczne zaufanie do wiedzy patronuje tradycji wyrastajacej
z przekonania, Ze ,jedyng wartg zdobywania wiedzg jest ta, ktérg moz-

' Tamze, s. 215.

2 Por. takze P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. ..

13 Z. A. Klakowna, Przymus i wolnosé..., s. 29.
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na wyrazi¢ w $cistych, wiecznych i niezaleznych od kontekstu regutach,
odpowiadajacych ogélnym przeswiadczeniom™*. Takie podejscie na
straconej pozycji stawia nauki ,,miekkie”.

Kartezjanska nauka i matematyka zaprowadzily nas bardzo daleko w na-
szym rozumieniu $wiata fizycznego. Umozliwily nam réwniez znaczacy
- cho¢, jak dotad znacznie mniej uzyteczny - wglad w $wiat naszych umy-
stéw. Jednakze coraz wiecej swiadectw empirycznych przemawia za tym, ze
w naukach traktujacych o czlowieku i jego zyciu umystowym osiagneliémy
juz granice rozumienia, jakie mozna uzyska¢ za pomocg tradycyjnych na-
rzedzi i metod nauk przyrodniczych i matematyki'®

- pisze, co znamienne, matematyk Keith ]J. Devlin. Nowe podejscie
z pewnoscia zdetronizuje matematyke jako krolowa nauk, co jest nie
do przyjecia dla wielu matematykoéw. Jak zauwaza K. J. Devlin, praw-
dopodobnie najwieksze znaczenie bedzie miala nie matematyka, ale
~metoda matematyczna — poszukiwanie fundamentalnych schematow,
reprezentowanie ich w symbolice matematycznej i badanie takich sym-
bolicznych reprezentacji owych schematow”'¢. W kazdym razie zmieni
sie myslenie o tym, co jest naukowe, a co nie jest.

Na swoisty dyktat nauk ,,twardych” zwraca tez uwage Robert Kwas-
nica, charakteryzujac otoczenie wspdtczesnej edukacji:

»Czym jest terazniejszo$¢”? Nasza terazniejszo$¢ to czas nauki i techniki.
Ten poglad jest wypowiadany z aprobatg lub dezaprobata. Aprobate znaj-
dujemy w dyskursie medialnym, politycznym i scjentystycznym (przedkry-
tycznym) dyskursie naukowym. Z dezaprobatg rozwijajg te teze krytyczna
humanistyka i nauki spoteczne. Nasz czas nazywaja one czasem pustki eg-
zystencjalnej, niedoboru sensu i motywacji, dominacji rozumu instrumen-
talnego. W obu ujeciach znajdujemy odpowiedzi na pytania: ,,Co znaczy,
ze terazniejszo$¢ jest czasem nauki i techniki?” i ,Na czym polega struktu-
ralny kryzys naszego czasu?”".

K. Devlin, Zegnaj Kartezjuszu. Rozstanie z logikg w poszukiwaniu nowej kosmo-
logii umystu, thum. B. Stanosz, Proszynski i S-ka, Warszawa 1999, s. 345.

Tamze.
16 Tamze, s. 372.

R. Kwasnica, Holistyczna szkota calodniowa, [w:] Reforma kulturowa 2020-
2030-2040, s. 137, http://www.kig.pl/raport-reforma-kulturowa-2020-2030-
2040.htm! [dostep: 10.09.2015].
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Kondycja i miejsce humanistyki we wspotczesnym $wiecie sg przed-
miotem troski wielu przedstawicieli tej dziedziny'®. Przestrzegaja oni
przed zaniechaniem stawiania pytan egzystencjalnych, jako osobistego,
indywidualnego obowigzku, oraz zgoda na zastgpienie ich pytaniami
technicznymi®.

Skutkiem jest zawlaszczanie porzadku rozumienia przez racjonalnos¢ in-
strumentalng, czyli dehumanizacja, konsumpcjonizm, uprzedmiotowienie
siebie i innych, instrumentalizacja Zycia, zanik rozmowy i wiezi z innymi,
degradacja jezyka, komercjalizacja naszych dzialan, sprowadzenie dobra
do korzysci a zfa do straty®.

Na ten aspekt postmodernizmu zwraca uwage takze Katarzyna Mo-
siotek-Klosinska, wedlug ktorej przyjecie postawy postmodernistycznej
powoduje ,,powierzchownos¢ w percepcji i opisie §wiata™?!. Wigze si¢ to
z pragmatycznym podejsciem do zycia, co z kolei ,,moze prowadzi¢ do
technicyzacji i dehumanizacji zycia™*.

Przyklady potwierdzajace te diagnoze¢ mozna mnozy¢. Potwierdza
ja takze pozycja humanistyki i studiow humanistycznych wobec stu-
diéw technicznych, redystrybucja funduszy na rozwoéj poszczegdlnych
dziedzin nauki, zamykanie kierunkéw studidw humanistycznych (na
przyktad filozofii) itd. Jak pisze Aldona Skudrzyk:

Ow walor uzytkowy mozna dostrzec takze w przewarto$ciowaniu stosunku
do rodzimego jezyka. Warunkiem awansu, silniejszej pozycji zawodowej
na wielu plaszczyznach aktywnosci w dobie globalizacji i nasilenia sie kon-
taktow miedzynarodowych jest przede wszystkim znajomos$¢ co najmniej
jednego z kilku jezykéw obcych [...]. Potoczny stosunek do polszczyzny

8 Por. m.in. M. P. Markowski, Poetyka wrazliwosci. Wprowadzenie do humani-
styki, Universitas, Krakow 2013.

R. Kwasénica, Holistyczna szkofa. .., s. 139.

20 Tamze.

2 K. Mosiotek-Klosinska, Polskie stownictwo okresu 1989-1999 na tle wspotcze-
snych zjawisk kulturowych, [w:] Stownictwo wspétczesnej polszczyzny w okresie
przemian, red. J. Mazur, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodow-
skiej, Lublin 2000, s. 75.

2 Tamze,s. 76.
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to traktowanie jej jako jezyka codziennosci i potocznej komunikacji, je-
zyka niejako danego i niewymagajacego szczeg6lnej troski o jego spraw-
no$¢. I zndw najwazniejszym motywem pracy nad rodzima literaturg, nad
rozwijaniem sprawnos$ci w zakresie pisania, czytania, rozumienia tekstéw
w jezyku polskim staje sie w powszechnej opinii jedynie walor uzytkowy —
koniecznos¢ zdania matury, podczas ktdrej wcigz jeszcze ,egzamin z jezyka
polskiego” jest sktadnikiem obligatoryjnym?.

Potwierdza to takze stabe zainteresowanie poziomem rozszerzonym
matury z jezyka polskiego i rzadka tylko jej przydatnos¢ przy rekru-
tacji na studia. Polonistyczna edukacja wiekszosci Polakow konczy sie
niestety wraz z matura, co stycha¢ pdzniej w formutowanych na gora-
co wypowiedziach radiowych i telewizyjnych oraz wida¢ w rozmaitych
prywatnych i biznesowych pismach. Jednak takze jako$¢ tej szkolnej
edukacji budzi powazne watpliwosci. ,,Panstwo w obecnym ksztalcie
edukacji produkuje masowo jednostki z trudem porozumiewajace si¢
ze sobg w rodzimym jezyku, natomiast upatrujgce swoich szans w je-
zyku angielskim i znajomosci obcych kultur oraz ich medialno-kon-
sumpcyjnych ofert”™ — pesymistycznie diagnozuje Marek Pieniazek,
zastanawiajac sie, czy jezyk polski nie staje si¢ przypadkiem jezykiem
coraz bardziej obcym.

Zaprezentowane wyzej stanowiska sa glosem we wciaz trwajacej
dyskusji na temat cech dobrej edukacji*. Jakim celom ma ona stuzy¢:
rozwojowi osobistemu jednostki czy gospodarce, przygotowaniu do
przysztej pracy? Christian Rittelmeyer opisuje dwa modele edukacji:
humanistyczno-estetyczny i technologiczno-ekonomiczny®. Celem
pierwszego jest wszechstronny rozwoj uczacych sie, stymulowanie réz-
norakich doznan, ksztaltowanie wrazliwosci estetycznej, pokazywanie

23

A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji i analfabetyzmie funk-
cjonalnym, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2005, s. 23.

2 M. Pienigzek, Jezyk polski coraz bardziej obcy?, ,Indeks” 2014, nr 5-6, s. 13.

25

Por. takze A. Nalaskowski, Edukacja, ktéra nie chce przemingc, Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakéw 1999.

* C. Rittelmeyer, Dziecifistwo w opresji. Pomigdzy przemystem kulturowym

a technokratycznymi reformami szkolnictwa, ttum. B. Kowalewska, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2009, s. 119-160.
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réznorodnosci itd. W perspektywie drugiego modelu lezy przygoto-
wanie do zmierzenia si¢ z wyzwaniami ekonomicznymi nowoczesnego
spoleczenstwa. Dominacja tego modelu prowadzi do faworyzowania
wybranych przedmiotéw szkolnych (matematyka, jezyki obce, techno-
logie informacyjne) oraz usuwania w cien rozwijania umiejetnosci spo-
tecznych, artystycznych, empatii itd. Zdaniem Justyny Dobrotowicz:

Coraz czeéciej formutowana jest opinia, ze polska szkota to behawiorystycz-
no-humanistyczna hybryda. Z jednej strony chcialaby realizowa¢ tradycyj-
ne cele, dla ktérych zostala powolana, z drugiej zas jej funkcjonowanie jest
coraz bardziej podporzadkowane sprawdzonym w gospodarce zasadom za-
rzadzania. Jej szkielet buduja zalozenia behawioryzmu, kierunku wspotcze-
snej psychologii niezwykle przydatnego w sprawowaniu wladzy. Zalozen
tych nie da si¢ pogodzi¢ z warto$ciami humanistycznymi, ktére deklaruje
wspolczesny demokratyczny $wiat?.

We wspolczesnym $wiecie istnieje pilna koniecznos¢ wyznaczenia
szkole, edukacji nowych celow. Jesli podstawowe zadania szkoly maja
sie ogranicza¢ do przekazywania wiedzy, to nie jest ona wcale potrzeb-
na. Przy obecnym dostepie do informacji uczniowie moga wyuczy¢ sie
wszystkiego sami*®. Dlatego za istnieniem tej obowigzkowej, zbiorowe;
formy edukacji nie moze przemawia¢ tylko socjalizacja czy pelnienie
funkcji przechowalni, gdy rodzice ida do pracy. Musi sie tam dzia¢ cos,
co tylko tam jest mozliwe. Z drugiej jednak strony nikt nie znalazt jesz-
cze lepszego rozwigzania edukacyjnego niz szkola, stad konieczno$é
ulepszania, poszukiwania nowych rozwigzan, ktére pomoga uczacym
sie lepiej rozwija¢, a takze w jaki$ sposéb odpowiedza na zapotrzebo-
wanie rynku®.

#]. Dobrotowicz, Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym, Oficyna Wy-
dawnicza , Impuls”, Krakow 2013, s. 21.

#  Z wlasnego do$wiadczenia wiem, ze przez wielu uczniéw przebywanie w szkole

odczuwane jest jako strata czasu. Wielokrotnie styszalam opowiesci, jak szybko
sami poradzili sobie z tym, co bylo w szkole. I jeszcze zostal im czas. ..

¥ Interesujaca analiza wspotczesnoéci wraz z bogata bibliografig por. M. Pienig-

zek, Uczet jako aktor kulturowy. Polonistyka szkolna w warunkach pltynnej no-
woczesnosci, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow
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3.2. Wspotczesna szkota a kultura obrazu

Jedna z waznych cech wspdlczesnej kultury jest dominacja obrazu.
Juz na poczatku lat osiemdziesiatych, w czasach gdy media elektronicz-
ne nie mialy jeszcze takiego zasiegu, na wszechobecnos¢ obrazu zwracat
uwage Jean Baudrillard. Opisat on rzeczywisto$¢ ustepujaca pod napo-
rem sfery ikonicznej. Rzeczywisto$¢ opartg na symulacji.

Oto zatem kolejne stadia obrazu:

- stanowi odzwierciedlenie glebokiej rzeczywistosci,

- skrywa i wypacza gleboka rzeczywistos¢,

skrywa nieobecnos¢ glebokiej rzeczywistosci,

pozostaje bez zwiagzku z jakgkolwiek rzeczywistoscia: jest czystym symu-
lakrem samego siebie™.

W ten sposdb obraz oddziela si¢ od desygnatu, by pdzniej nabiera¢
nowych modnych znaczen, ktére s juz tylko strzepem prawdziwego
znaczenia. Staje si¢ symulakrem, ktéry ukrywa nieobecno$¢ rzeczy-
wisto$ci. Rzeczywisto$¢ nie istnieje’’. Jak zauwaza Barbara Dyduch:
»«Mordercza moc symulakréw» opisana przez J. Baudrillarda® faczy
sie nie tylko z fatwoscia przebywania w §wiecie symulacji, ale takze z ra-
dykalng negacja wszelkiej referencji i negacja znaku jako wartosci™.

Ekspansja obrazu niepokoi takze niemieckiego filozofa Giinthera
Andersa:

2013; Z. A. Ktakdwna, Przymus i wolnos¢...; W. Misiak, Globalizacja - wigcej
niz podrecznik. Spoleczenstwo-kultura-polityka, Difin, Warszawa 2007.
30

J. Baudrillard, Symulakry i symulacja, thum. S. Krélak, Wydawnictwo Sic!,
Warszawa 2005, s. 11-12.

' Por. takze A. Ogonowska, Symulakrum, ,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 1,
s.29-31; A. Szahaj, J. Baudrillard — migdzy rozpaczqg a ironig, [w:] tegoz, Znie-
walajgca moc kultury. Artykuly i szkice z filozofii kultury, poznania i polityki,
Wydawnictwo UMK, Torun 2004, s. 74-92.

J. Baudrillard, Precesja symulakrow, ttum. T. Komendant, [w:] Postmodernizm.
Antologia przektadow, red. R. Nycz, Wydawnictwo Baran i Suszczynski, Kra-
kow 1997, s. 175-189.

% B. Dyduch, Migdzy stowem a obrazem. Dylematy wspélczesnej polonistyki, Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2007, s. 11.
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Glowne nieszczescie naszego dzisiejszego bytu zwie si¢ obraz. Dawniej
istnialy obrazy w $wiecie, dzi§ mamy do czynienia ze $wiatem w obrazie,
moéwigc dokladniej ze §wiatem jako obrazem, jako powierzchnig obrazowa,
ktéra nieustannie $ciagga na siebie spojrzenie, nieustannie je okupuje, nie-
ustannie przykrywa $wiat*.,

Dominacja obrazu wplywa na calg kulture i zmusza jej uczestnikow
do zmiany. W kulturze symulacji odpowiedzialny pisarz musi by¢ ima-
gologiem. Odkad obraz zajal miejsce druku jako podstawowe narzedzie
dyskursu, publiczne uzywanie rozumu nie moze by¢ ograniczone tylko
do kultury druku®. Pisarz powinien potrafi¢ przelozy¢, przetransfero-
wac wszystko na obraz, ktéry bylby czytelny dla kazdego.

Otaczajaca nas kulture obrazu prébujg ogarnaé i opisa¢ teorie kultu-
roznawcze. Jak zauwaza Piotr Celinski:

Tendencja wizualizowania jest wlasciwa nie tylko dla rzeczywistosci kom-
puterowej. Wpisuje si¢ ona w nieustanng i wszechobecng strategie wyra-
zania si¢ i budowania komunikacji prasowej w oparciu o layouty, designy
i kampanie reklamowe, produkowania niepowtarzalnych, wyrdzniajacych
sie znakow graficznych, logotypdéw i stylistyk na potrzeby marketingu i pu-
blic relations. Takze w sferze polityki wyborcy glosuja na kreowane w me-
diach wizerunki politykéw. W konsekwencji zaproponowanej metaforyki
nowe, cyfrowe media wpasowaly si¢ w porzadek emancypacji obrazéw, wi-
zualizowania i symulacji jako zastepstwa rzeczywisto$ci®.

Edukacja ma tu takze swoje wazne zadanie - uczy¢, jak sie¢ w tym
obrazowym/obrazkowym $wiecie odnajdywac, jak rozumie¢ jego prze-
kazy, jak poszukiwa¢ ukrytego sensu, jak rozumie¢ to, co widziane.
Umiejetnosci te bezposrednio odnosza si¢ do sprawnosci komunika-
cyjnej, ktora wiaze si¢ z wytworami wspodtczesnej kultury i edukacji. Ich
bogactwo i poziom zlozonos$ci musi prowadzi¢ do poszukiwania, prob

3 P. Celinski, Interfejsy mediéw cyfrowych - dalsza emancypacja obrazéw czy
szansa na ich zdetronizowanie?, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodow-
ska. Sectio K. Politologia” 2006, nr 13, s. 124.

M. C. Taylor, E. Saarinen, Imagologies. Media Philosphy, Routlege, London
1994.

% P. Celinski, Interfejsy mediéw..., s. 125-126.
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konstruowania nowego modelu ksztalcenia, ,,co motywuje zaréwno bo-
gactwo form owej kultury, jak i dynamiczny rozwéj srodkéw przekazu
informacji. Wéréd jednych i drugich obraz zajmuje uprzywilejowane
miejsce ze wzgledu na wlasciwg mu skutecznos¢ oddziatywania™’ -
czytamy w ksigzce B. Dyduch. Ten nowy porzadek ksztalcenia, model
nauczania wyraza si¢ w triadzie: méwienie — pisanie — obraz®. Nie cho-
dzi tu jednak o uzupelnianie tekstéw obrazem, ilustrowanie, ale o to,
aby obraz stat si¢ przedmiotem analizy i interpretacji®, by byl czytany
i odczytywany, ale takze tworzony. Zadaniem szkoty we wspdlczesnym,
zdominowanym przez obraz $wiecie, jest stwarzanie bezpiecznych wa-
runkéw do poznawania i wykorzystywania mechanizméw dzialania
medidéw postugujacych sie obrazem. Nie chodzi zatem, jak pisze B. Dy-
duch, o odczytywanie obrazu, rozumienie obrazu czy odbiér obrazu
jako medium. Jednym z celéw ksztalcenia polonistycznego powinno
by¢ ,rozwijanie kompetencji odbiorczych i nadawczych za pomoca
znakow i technik wizualnych ujetych w obraz wlaczony mniej lub bar-
dziej arbitralnie w proces polonistycznej edukacji”*®. Wlgczenie to nie
powinno jednak polega¢ na zachlystywaniu si¢ iloscig ani na przeniesie-
niu do szkoty (do szkolnych podrecznikéw) otaczajacego nas ikonicz-
nego chaosu, co - zdaniem Piotra Kolodzieja — od lat ma miejsce na
polskim rynku podrecznikow:
Od 1999 roku trwa swoisty olimpijski wyscig autoréw i wydawcow: kto
zamiesci wiecej reprodukeji, kto je ciekawiej komputerowo przetworzy, kto
znajdzie dzielo jeszcze niereprodukowane, czyja ksigzka bedzie naprawde
»bajecznie kolorowa” a przez to atrakcyjniejsza i ,,nowocze$niejsza” ze
wzgledow marketingowych. W skrajnych przypadkach twércy podrecznika
zupelnie ulegaja modzie i ekspansji wspdlczesnej estetyki masowych prze-
kazow wizualnych, estetyki kolorowych magazynéw i reklam*.

7 B. Dyduch, Miedzy stowem..., s. 9.
*  Por. tamze.

¥ Obszerna bibliografia na temat miejsca obrazu w dydaktyce szkolnej, por. P. Ko-
todziej, Czas na obraz. Dzielo malarskie jako tekst i kontekst w szkolnym ksztalce-
niu humanistycznym (1880-1999), Collegium Columbinum, Krakéw 2013.

“ B. Dyduch, Miedzy stowem...,s. 12.

# P.Kolodziej, Czas na obraz..., s. 227.



Autor nazywa to ,,ikonicznym szalenstwem”**. Jak zwykle chodzi nie
0 ilo$¢, a o jakos¢ i materiatdéw, i samego ksztalcenia.

Szkola nie moze pozostawia¢ swoich wychowankéw sam na sam
z wszechobecnym obrazem. I bardzo czg¢sto staje na wysokosci zada-
nia, sklaniajac uczniéw do analizowania ikonicznych tekstow kultury,
zachecajac do konstruowania prezentacji multimedialnych, projekto-
wania reklam, a nawet krecenia filméw. Co wazne tego typu dziatania
nie dotycza wylacznie jezyka polskiego, a wszystkich wlasciwie przed-
miotow. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze pracy ucznidow nie zawsze towa-
rzyszy korekta i uzasadniajacy komentarz, stad na przyktad prezentacje
multimedialne przygotowywane metoda ,.kopiuj — wklej”, odczytywane
stowo w stowo przez dzieci na lekcji, przypadkowe ilustrowanie tekstow
materialem ikonicznym. Postepowanie lekcyjne nie moze konczy¢ sie
wylacznie na akceptacji dla wysitku ucznia. Obserwacja, analiza i ko-
rekta, pokazujace specyfike jezyka danego medium, powinny by¢ jego
koniecznym elementem.

3.3. Wspotczesna szkota a rozwoj technologiczny

Jedna z waznych cech wspdlczesnej kultury jest przyspieszony roz-
wdj technologiczny, szczegoélnie w dziedzinach zwigzanych z przetwa-
rzaniem informacji, a wigc zajmujacych si¢ ich gromadzeniem, prze-
sylaniem, przechowywaniem, zabezpieczaniem i prezentowaniem.
Przemyst IT (information technology) podsuwa uzytkownikom sprzet
komputerowy, oprogramowanie i inne narzedzia, ktére umozliwia-
ja pozyskiwanie informacji, ich selekcje, analize, gromadzenie i prze-
kazywanie innym uzytkownikom. Wszechobecnos$¢ tych technologii,
przymus ich wykorzystywania, wplyw na nasze zycie, cze¢sto graniczacy
z uzaleznieniem, prowokuje bacznych obserwatoréw rzeczywistosci do
formulowania skrajnych niekiedy ocen. Jedni zachwycaja si¢ techno-
logicznymi osiggnigciami i wynikajacymi z nich mozliwosciami. Inni
straszg wplywem, jaki nowe urzadzenia mogg mie¢ na miode mozgi.
Szczegdlnie oddzialywanie wirtualnego $wiata, a takze hipertekstowo$¢,

4 Tamze, s. 225.
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kiaczowata struktura internetowej sieci wzbudzajg duze zainteresowa-
nie w ostatnich latach. Jednoznacznych odpowiedzi na temat wptywu
medidw na mézgi uzytkownikéw nadal nie ma, bo wszystko to jest zbyt
$wieze i wciaz jeszcze podlega obserwacji. Dla wynikdw znaczenie moze
mie¢ takze fakt, ze badania czynione s3 przez badaczy wychowanych
w innym $wiecie®. Sg jednak takie obserwacje, co do ktorych zdaje sie
nie by¢ watpliwosci. Przede wszystkim nowoczesne technologie znacz-
nie uproscily dostep do informacji (do ogromnej ilosci informacji), co
stalo si¢ jednym z edukacyjnych probleméw. Zmienily takze relacje
miedzypokoleniowe: to dzieci uczg dorostych, objasniajg im wirtualny
$wiat i docieranie do niego. ,, Teraz wchodzimy w okres nie znany dotad
w historii, w ktéorym mlodzi zyskujg sobie unikalny autorytet w swym
prefiguratywnym zrozumieniu nie znanej jeszcze nikomu przysztosci™*
— pisala Margaret Mead w latach sze$¢dziesigtych XX wieku. Mlodzi,
wchodzac w role tradycyjnie przypisywane dorostym, tracg jednak co$
ze swego dziecinstwa. Niektdrzy uwazaja, ze trac je catkowicie®.
Nowe technologie nie pozostaja tez bez wpltywu na swoich uzytkow-
nikéw. Na zjawisko oddzialywania narzedzia na uzytkownika zwracat
uwage juz w latach szes¢dziesigtych XX wieku Marshall McLuhan: ,,na
dluzsza mete przekazywane tresci s3 mniej istotne od samego medium,
ktére wplywa na to, co myslimy i jak dzialamy”*. Inaczej méwiac, choé
wazne jest to, o czym czytamy, co ogladamy, to najwazniejszy okazuje
sie przekaznik, medium, ktére nas zmienia. Nie dzieje sie¢ to, twierdzi
M. McLuhan, na poziomie opinii i sagdow, przeksztalceniu podlega-
ja »proporcje zmystéw lub wzorce percepcji””. O tym, w jaki sposéb

W psychologii znany jest efekt Rosenthala (ang. Rosenthal’s effect), czyli inaczej

efekt oczekiwan eksperymentatora (ang. experimenter expectancy effect), ktory
przejawia si¢ tym, ze wyniki badan maja tendencje do wykazywania zgodnosci
z wezesniejszymi oczekiwaniami badacza.

# M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, thum.

J. Holéwka , PWN, Warszawa 1978, s. 25.
# Por. N. Postman, W strong XVIII stulecia, ttum. R. Frac, PIW, Warszawa 2001.
4 M. McLuhan, Zrozumieé¢ media. Przedtuzenia cztowieka, ttum. N. Szczucka,
Warszawa 2004, s. 50.

47 Tamze.
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~przekaznik staje sie przekazem” i wplywa na odbiorce, sugestywnie
pisze Neil Postman, analizujac koncepcje dziecinstwa. Jego zdaniem
dziecinstwo pojawito si¢ wraz z wynalezieniem druku i wzrostem do-
stepnosci ksigzki. Koniecznos¢ posiadania umiejetnosci czytania przy-
czynila si¢ do rozwoju szkdt i wyodrebnienia sie okresu, w ktérym ta
umiejetno$¢ byla zdobywana i ¢wiczona. Do XV wieku taki etap nie
byt potrzebny. Granice mi¢dzy dorostoscig a niemowlgctwem wyzna-
czal moment osiggniecia sprawnosci moéwienia i slyszenia. ,,Dlatego
réwniez w $redniowieczu nie istniala edukacja podstawowa, bo tam,
gdzie biologia okresla poziom kompetencji, nie ma potrzeby takiej edu-
kacji”*. Po wynalezieniu druku umiejetno$¢ czytania stata si¢ jednym
z wyznacznikéw dorostosci. Stwierdzenie M. McLuhana przywoluje
N. Postman raz jeszcze w kontekscie rozwoju nowych technologii. Tak
jak druk ,,stworzyl” dziecinstwo, tak, zadaniem N. Postmana, telewizja
spowodowala jego zniknigcie:

[...] telewizja niweluje linie oddzielajgcg dziecinstwo i dorostos¢ w dwojaki
sposob: nie wymaga nauki, by mozna bylo zrozumie¢ jej forme, oraz nie
réznicuje swojej publicznosci [...]. Mozna by stwierdzi¢, ze gtéwna réznica
miedzy dorostym a dzieckiem polega na tym, ze dorosty jest swiadom pew-
nych aspektéw Zycia - jego tajemnic, sprzecznosci, brutalnosci, tragedii —
ktérych w powszechnej opinii dziecko nie powinno znac¢®.

To wiasnie dorosli mogli decydowa¢, kiedy mlody cztowiek jest go-
tow, aby dopusci¢ go do mrocznej strony zycia. Wspoélczesnie nie zalezy
to juz od nich. Jak pisze dalej N. Postman:

Telewizja bowiem nadaje faktycznie calg dobe, wymaga stalego naptywu
nowosci i interesujacych wiadomosci, by przyciagna¢ publicznosé. To
oznacza, ze wszystkie tajemnice dorostych - spoleczne, seksualne, fizyczne
i inne - s3 ujawniane. Telewizja zmusza calg kulture, by wyszta z ukrycia,
usuwa wszelkie istniejace tabu™.

Swoje konstatacje opiera amerykanski filozof i medioznawca na
analizie wplywu telewizji. Jasne jest jednak, ze pasuja one takze do in-

% N. Postman, W strone..., s. 201.
4 Tamze, s. 205.

% Tamze, s. 206.
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ternetu, ktory wydaje si¢ jeszcze grozniejszy dla tradycyjnej koncepcji

dziecinstwa.

Wplyw narzedzia na uzytkownika chcialabym pokaza¢ nieco bar-
dziej szczegétowo na przyktadzie e-ksigzki, ktora, wraz ze spadkiem cen
i upowszechnianiem sie czytnikow®, cieszy sie rosnaca popularnoscig™.

Jak zatem moze zmieni¢ czytelnika fakt, ze ksigzka, ktora czyta, nie
posiada tradycyjnej formy: nie jest papierowa, gruba lub cienka, jej waga
nie zalezy od wielkosci, nie wiemy, ile ma stron, czytajac, nie przewra-
camy papierowych kartek, nic nie szelesci, nie pachnie farbg drukarska
itd. W okreslonych przypadkach moze nie zmieni¢ czytelnika wcale.
Moze go jednak do siebie przekona¢, poniewaz, oprécz wymienionych
wczesniej roznic, ktore nie dla wszystkich musza by¢ wazne, e-ksigzka
ma wiele zalet, np.:

- w jednym urzadzeniu mozemy przechowywa¢ calg biblioteke, co
moze by¢ wazne dla tych, ktérzy lubig mie¢ wszystko przy sobie; nie
zaskoczy ich brak lektury, gdy nagle beda mieli chwile na czytanie;

- format ksigzki, jej cigzar nie utrudnia czytania; jedna ksigzka i cata
biblioteka wazg tyle samo;

- szybko mozna znalez¢ potrzebny fragment, wystarczy wpisa¢ odpo-
wiednie stowo-klucz - przyda si¢ to z pewnoscia uczniom, poszuku-
jacym zadanych fragmentéw;

- jesli jakas ksigzka zostala juz przeczytana i co$§ w niej podkreslono,
skomentowano, urzadzenie pokaze wyizolowane w osobny katalog
notatki i podkreslenia;

- zainstalowanie na urzadzeniu wybranego stownika pozwala na szyb-
kie wyjasnianie znaczenia stéw lub ich thumaczenie na wybrany jezyk;

' Wedlug szacunkéw firmy PocketBook, sprzedaz czytnikéw e-bookéw w Eu-

ropie w 2015 roku wzrosta o 30-40 proc. Na calym $wiecie byla o jedna piata
wieksza. Ksigzki w wersji elektronicznej stajg sie coraz popularniejsze réw-
niez w Polsce - w ubiegtym roku blisko 12 proc. czytelnikow miato kontakt
z e-bookami, a trzy lata temu - 7,3 proc., http://www.biznes.newseria.pl/news/
swiatowa_sprzedaz,p1965974746 [dostep: 31.01.2016].

Wykorzystuje tu fragment opublikowanego juz tekstu: M. Szymanska , E-ksigz-
ki, e-podreczniki — nowa jakos¢ czy nowe opakowanie?, [w:] Polonistyka dzis
- ksztatcenie dla jutra, T. 2, red. K. Biedrzycki, W. Bobinski, A. Janus-Sitarz,
R. Przybylska, Universitas, Krakow 2014, s. 152-160.
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- jest tez co$ dla niecierpliwych, zabieganych lub unikajgcych sklepow
- polaczenie z internetem pozwala na niemal natychmiastowe posia-
danie zakupionej w internetowej ksiegarni ksigzki;

- bez trudu mozna kupowac ksigzki takze za granica;

- ksigzki mozna tez wypozyczad;

- mozna zmienia¢ uklad strony, wielko$¢ i rodzaj czcionki;

- jest tez co najmniej jeden aspekt, ktory ucieszy polonistow — wigk-
szos¢ lektur dostepna jest w wersji cyfrowej za darmo; problem z nie-
wystarczajaca liczbg egzemplarzy lektury przestaje istnie¢;

- rozwdj rynku e-ksigzek spowodowal pojawienie si¢ nowego zjawi-
ska — samopublikacji (selfpublishing), czyli mozliwosci bezplatnego
wydania wlasnej ksigzki.

Nie bede tu zajmowaé si¢ rdéznicami pomiedzy poszczegélnymi
urzadzeniami: czytnikami, tabletami, komputerami, ale - rzecz jasna -
one s3 i takze maja znaczenie. W kazdym razie zmiana nastepuje, trzeba
by¢ na nig przygotowanym, wyjs$¢ jej naprzeciw, przygotowac do niej
siebie i uczniéw™.

Dopoki, wykorzystujac rézne urzadzenia, czytamy ksigzki, ktore
jednak wygladaja jak ksiazki, tyle ze nie na papierze, ktopot maja tylko
ci czytelnicy, ktérzy lubili widzie¢, pozna¢ za pomocg zmystow ksiazke,
ktdérg czytaja. Problemy zaczynaja si¢ wowczas, gdy otrzymujemy do-
step do wszystkich mozliwosci narzedzia lub gdy te mozliwosci zaczy-
naja si¢ upowszechnia¢. O jakie mozliwoséci chodzi? Przede wszystkim
o takie, ktore upodabniaja ksigzke do internetowej strony, a wiec na
przyklad posiadajg tacza/linki, dzigki ktorym tekst ksiazki staje si¢ hi-
pertekstem.

Wréémy jednak do przywolanej na poczatku mysli M. McLuhana.
W jaki sposob narzedzie - czytnik moze zmieni¢ czytelnika i sama
ksigzke? Wiceprezes HarperStudio (marki nalezacej do giganta wydaw-
niczego na rynku amerykanskim) powiedzial: ,Musimy umie¢ wyko-
rzysta¢ medium, stworzy¢ co$ dynamicznego, aby zintensyfikowa¢ do-
$wiadczenie. Trzeba linkéw, dodatkéw zza kulis i spoza narracji, nagran

» Wlaéciwie w szkotach na kazdym poziomie nauczania widuje sie juz uczniéw

pracujacych nad lekturg z wykorzystaniem czytnikow.
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video, rozméw”™*. Ta zintensyfikowana, zdynamizowana ksigzka to nie
bedzie juz jednak ta ksigzka, ktorg tak dobrze znamy. Christine Rosen
tak opisala swoje doswiadczenia zwigzane z lekturg powiesci Dickensa
z wykorzystaniem czytnika:

Mimo poczatkowej dezorientacji, szybko przyzwyczaitam si¢ do ekra-
nu Kindla, opanowatam przyciski przewijania i przewracania stron. Moj
wzrok byl jednak rozbiegany i przeskakiwat z miejsca na miejsce jak wtedy,
gdy probuje czytac przez jakis czas z ekranu komputera. Stale co§ mnie roz-
praszalo. Sprawdzitam Dickensa w Wikipedii, potem wskoczylam prosto
do internetowej kroliczej nory za linkiem o opowiadaniu Dickensa ,,Mugby
Junction”. Mineto dwadzie$cia minut, a ja wcigz nie wrécitam do lektury™.

Jedno jest pewne: linki nie sprzyjaja koncentracji i skupieniu. Pro-
wadzg na manowce. Zakldcajg linearne czytanie. ,,Zachecaja nas do
naprzemiennego siggania po rézne teksty i do ich odkladania, nie za$
do poswiecania wylacznej uwagi kazdemu z nich. Hiperlinki majg za
zadanie przyku¢ nasza uwage. Ich wartos¢ jako narzedzi stuzacych
nawigacji pozostaje za$ sprz¢zona z rozproszeniem, ktorego sa przy-
czyng . Ksigzka ,traci ostro$¢”, jak to okreslit John Updike w eseju
o dawnych ksiegarniach i zanikajacej wraz z papierowa ksigzka intym-
nosci czytania”. , Linearny charakter ksigzki drukowanej ginie wraz ze
spokojng koncentracja, ktérg wzbudza w czytelniku. Nowoczesne roz-
wigzania technologiczne [...] by¢ moze sprawia, ze ostatecznie bedzie-
my regularnie czyta¢ e-booki, lecz nasza lektura bedzie zupelnie inna
niz w przypadku publikacji drukowanych”®.

> D. Stier, Are We Having the Wrong Conversation about E-Book Pricing? Cyt.
za: N. Carr, Plytki umyst. Jak internet wplywa na nasz mozg, ttum. K. Rojek,
Wydawnictwo Helion, Gliwice 2013, s. 129.

Ch. Rosen, People of the Screen, ,New Atlantis”, jesiert 2008; www.thenewatlan-
tis.com [dostep: 12.09.2013].

¢ N. Carr, Plytki umyst...,s. 114.

7 J. Updike, The End of Authorship, ,New York Times Sunday Book Review”, 25
czerwca 2006; www.nytimes.com [dostep:10.08.2013].

8 N. Carr, Plytki umyst..., s. 131.
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Zmienia si¢ jednak nie tylko sposéb czytania, ale takze sama ksigzka.
Przykladem mogg tu by¢:

— cieszace si¢ ogromng popularnoscia w Japonii ,,powiesci komdrko-
we” w odcinkach (teksty w postaci strumienia wiadomosci, zapisy-
wane przez mlode Japonki na telefonach komoérkowych, a nastepnie
udostepniane w internecie);

- vooks — cyfrowe publikacje bedace kombinacja tekstu, nagrania vi-
deo, linkéw do internetu i portali spotecznos$ciowych;

- takze polskie eksperymenty, polegajace na wspottworzeniu, wspotpi-
saniu ksigzki przez pisarza i czytelnikow*’.

Nowe narzedzie moze zmieni¢/zmienia takze jezyk przekazu.
Wspomniane juz ,powiesci komorkowe” charakteryzujg sie prostymi,
krotkimi, typowymi dla wiadomosci tekstowych zdaniami, w opozycji
do skomplikowanego stylu zawodowych pisarzy. Eseista Caleb Crain
mowi o ,,grupowosci” wspolczesnego czytelnictwa, czytaniu nie dla po-
glebienia wiedzy, a dla dobrej zabawy, co moze skutkowac uproszcze-
niem stylu w celu zwiekszenia jego przystepnosci®.

Na zakonczenie tej niepokojacej nieco wizji przemian spowodo-
wanych pojawieniem sie czytnikéw trzeba dodac jeszcze, jakie zmiany
w czytelniku moga one wywola¢ i wywoluja. Przede wszystkim chodzi
tu o zmiane stylu czytania — przejscie od czytania linearnego do swo-
istego zonglowania, chaotycznego skakania po tekscie. Za tatwy dostep
do nieograniczonego bogactwa informacji pfacimy bowiem utrata sku-
pienia.

Whioski ptynace z obserwacji nad zmiang strategii czytania, brakiem
skupienia, rozproszeniem, ktore jest wynikiem wplywu narzedzia (czyt-
nik e-bookdw, internet), dotycza takze sytuacji szkolnej, bo to wlasnie
uzytkownicy tych mediéw codziennie zajmuja miejsca w tawkach. Kto-
ra zatem strategi¢ uczenia wybra¢: tradycyjna, linearng, ,,papierowa”

* Z. Miltoszewski na blogu gadzetomania.pl pisal opowiadanie wraz z internauta-

mi (projekt ,Nieskonczona opowies¢ — tworz z najlepszymi”).
60

C. Crain, How is the Internet Changing Literary Style?, wpis z 17 czerwca 2008
na blogu Steamboats Are Ruining Everything, www. steamthing.com [dostep:
05.12.2013].
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czy postnowoczesng, hipertekstowa, cyfrowa?®' To pytanie, na ktore juz
wkrotce trzeba bedzie udzieli¢ odpowiedzi. Jesli bowiem przyjmiemy
teze M. McLuhana, to ksztalt podrecznika, sposob przekazu réwniez
ma wplyw na ucznia, szkole, proces uczenia®.

Na zakonczenie chcialabym przywola¢ dwie wypowiedzi, ktore,
moim zdaniem, dobrze oddajg sytuacje wspolczesnej szkoly, potrzeby
ucznidw, a takze nasze ograniczenia w zakresie planowania realizacji
tych potrzeb. Dunski pedagog Jesper Juul zwraca uwage przede wszyst-
kim na koniecznos$¢ zmiany w sposobach patrzenia na to, co w edukacji
naprawde wazne:

[...] czy tak naprawde wiemy, czego nasze dzieci beda potrzebowaly za
pietnascie lat? Nikt nie jest w stanie tego przewidzie¢. Nie wiemy, jak be-
dzie sie rozwija¢ gospodarka, czy dojdzie do jakich$ wojen albo kryzysow,
w jaki sposdb zmieni sie klimat. Nikt tego nie wie. Jednak nie ulega wat-
pliwosci, ze ludzie beda musieli by¢ kreatywni i elastyczni. A kreatywno$¢
i elastyczno$¢ to przeciwienstwo postuszenstwa. Potrzebne bedg takze sa-
modzielnos¢ i zdolnos$¢ podejmowania odpowiedzialnosci — cechy, ktore sg
potrzebne w kazdym spoleczenstwie®.

O koniecznosci dokonania zmian w funkcjonowaniu szkoly w zwiaz-
ku z rozwojem technologii, lawinowym przyrostem wiedzy pisze takze
Robert Firmhofer, przestrzegajac przed konsekwencjami zaniechan
w tym obszarze:

¢ O tym, ze nowoczesne technologie niekoniecznie muszg wplywa¢ na efekty na-

uczania/uczenia si¢, $wiadczg tez obserwacje dokonane przez Amande Ripley,
ktdra, zaintrygowana wynikami testow PISA, poréwnuje edukacje w Polsce,
Finlandii, Korei Poludniowej i Stanach Zjednoczonych. Wnioski nie wskazuja
jednak na pozytywne sprzezenie zwrotne miedzy osiagganymi wynikami a wy-
posazeniem szkol w urzadzenia multimedialne. Por. A. Ripley, The Smartest.
Kids in the World. And How They Got That Way, Simon & Schuster, New York
2013.

¢ Por. M. Szymanska, E-ksigzki, e-podreczniki...; ]. Bajda, T. Piekot, D. Michul-
ka, E-podreczniki - wyzwanie edukacji polonistycznej [w drukul].

], Juul, Kryzys szkoly. Co mozemy zrobi¢ dla uczniéw, nauczycieli i rodzi-
cow, ttum. D. Syska, Wydawnictwo MiND, Podkowa Le$na 2014, kindle loc.
1271.
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Jezeli nie uwzglednimy paradygmatu blyskawicznie zmieniajacego si¢
$wiata, bedziemy nadal, na calym $wiecie, produkowa¢ zastepy bezrobot-
nych absolwentéw, pozostawionych samym sobie, nieprzygotowanych do
zmierzenia sie z nowymi wyzwaniami, sfrustrowanych - i w efekcie podwa-
zajacych porzadek spoleczny i gospodarczy $wiata®.

Naszym gléwnym zadaniem jest - pisze M. Mead - ,,§wiadome, roz-
wazne i bez podejrzen wychowywanie nie znanych nam dzieci dla nie
znanego nam $wiata”®.

¢ R. Firmhofer, Spoleczeristwo umiejgce korzystac z wiedzy - jak do tego dojsc?,
[w:] Rozwdj i edukacja. Wielkie przewartosciowanie, red. J. Szomburg, Instytut
Badan nad Gospodarka Rynkowa, Gdansk 2011, s. 70.

% M. Mead, Kultura i tozsamos¢..., s. 146.



A

NAUCZANIE KOMUNIKACYJNE
W GLOTTODYDAKTYCE JAKO INSPIRACJA
DYDAKTYKIPOLONISTYCZNE]J

Tempo zmian wspoélczesnego $wiata, odmienno$¢ uczacych sig, a tak-
ze trudno$¢ z okresleniem potrzeb obecnych uczniéw w czekajacej ich
przyszlosci wymagaja, nie tylko moim zdaniem, przebudowania calego
myslenia o edukacji. Oczywiscie takie calo$ciowe koncepcje powstaja’,
jednak cel tego opracowania jest znacznie skromniejszy, obejmuje tylko
maly wycinek polonistycznej edukacji — uczenie jezyka. Zastrzec przy
tym nalezy, ze takie oddzielanie jezyka od chocby literatury jest sztucz-
ne i w praktyce szkodliwe, poniewaz cala edukacja odbywa si¢ dzieki
jezykowi i poprzez jezyk. Dla wiekszej przejrzystosci przedmiotem ob-
serwacji objete zostang jednak te dzialania, ktore w szczegdlny sposob
odnosza si¢ do uczenia jezyka i na nim si¢ koncentruja.

O tym, jak uczono jezyka, a przede wszystkim o jezyku w przeszto-
$ci, byla juz mowa wcze$niej. Zanim jednak zajmiemy si¢ bardziej szcze-
golowo wspolczesnymi modelami uczenia jezyka w szkole, konieczne
bedzie przedstawienie inspiracji i wpltywow, ktore odcisnely pietno na
propozycjach zmian. Jednym z takich Zrédet jest dydaktyka nauczania
jezykow obcych.

Koncepcja nauczania jezyka jako komunikacji wywodzi si¢ miedzy
innymi z obserwacji praktyk zwigzanych z nauczaniem jezykdw obcych.
W metodyce jezyka polskiego idea ta pojawita si¢ na poczatku lat dzie-

' Por.np. Reforma kulturowa 2020-2030-2040; http://www kig.pl/raport-reforma-
-kulturowa-2020-2030-2040, html [dostep: 10.09.2005]; Z. A. Klakéwna, P. Ko-
todziej, . Waligéra, Pakt dla szkoly. Zarys koncepcji ksztalcenia ogélnego. Zapro-
szenie do dyskusji, Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowg, Gdansk 2011.
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wiecdziesiatych ubieglego wieku. Propozycje zmian w nauczaniu byly
silnie powigzane z przeobrazeniami spoleczno-politycznymi w Polsce
tego okresu. Chodzi tu gléwnie o pojawienie si¢ alternatywnych pro-
gramow i podrecznikdw oraz podjecie prac nad podstawa programowa,
ktéra miata zastapi¢ obowigzujacy do tej pory w calym kraju jeden pro-
gram nauczania, a takze umozliwi¢ budowanie autorskich programéw
nauczania.

W dydaktyce nauczania jezykéw obcych nauczanie komunikacyjne?
nie jest zawieszone w prozni. Wyrasta ono z doswiadczen przesztosci
lub pojawia sie w opozycji do nich. Jednym z najwazniejszych doku-
mentdéw, ktére porzadkuja myslenie o nauczaniu jezykéw obcych, jest
Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie,
ocenianie®, stworzony przez zespol pracujacy przy Radzie Europy. Jego
celem nie jest wyznaczanie uczacym si¢ i nauczajacym celow i metod
pracy nad jezykiem. Chodzi tu raczej o wskazanie mozliwosci, a przede
wszystkim podsuwanie pytan, na ktére powinni sobie odpowiedzie¢
uczestnicy edukacji jezykowej. Lektura dokumentu przekonuje, iz
jednym z pierwszoplanowych celéw w trakcie poznawania jezyka jest
przygotowanie uczacych sie do komunikacji, czyli rozwijanie jezykowe;j
kompetencji komunikacyjnej, ktora ,,tworza nastepujace skfadniki: lin-
gwistyczny, socjolingwistyczny i pragmatyczny, przy czym zaklada sig,
ze podstawg kazdego z nich jest wiedza deklaratywna i proceduralna,
sprawnosci i umiejetnosci™. Przez kompetencje lingwistyczne rozumie
sie, najogdlniej méwiac, znajomos¢ i umiejetnos¢ zastosowania wiedzy
o systemie jezyka, kompetencje socjolingwistyczne odnoszg si¢ do wy-
korzystywania konwencji komunikacyjnych, a pragmatyczne obejmuja
umiejetno$¢ funkcjonalnego wykorzystywania $rodkéw jezykowych.
Wszystkie one sg szczegélowo opisane, a istotnym skladnikiem tego

W literaturze pojawiaja sie rozne okreslenia dla tego podejscia w nauczaniu:
komunikatywno$¢ w nauczaniu, nauczanie komunikatywne, nauczanie komu-
nikacyjne, nauczanie komunikacji jezykowe;j.

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenia-
nie, ttum. W. Martyniuk, Wydawnictwo Centralnego Osrodka Ksztalcenia Na-
uczycieli, Warszawa 2003.

4 Tamze,s. 23.
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opisu jest stale podkreslanie wzajemnych relacji miedzy teorig i prakty-
ka, wiedza i jej sSwiadomym, funkcjonalnym stosowaniem?®.

Wplyw dydaktyki nauczania jezykéw obcych na zmiane w podej-
$ciu do nauczania jezyka polskiego jako ojczystego jest faktem, dlatego
konieczne wydaje sie chocby krétkie przedstawienie wybranych me-
tod nauczania jezykow obcych. Niektdre z nich (np. pewne elementy
metody gramatyczno-ttumaczeniowej) od dawna obecne sg w naucza-
niu jezyka polskiego, inne (np. podejscie komunikacyjne) pojawily si¢
w podrecznikach dopiero w latach dziewig¢édziesigtych i wcigz trzeba
przekonywac o ich efektywnosci, szczegdlnie w zakresie rozwijania je-
zyka jako narzedzia komunikacji w spofeczenstwie.

4.1. Metoda bezposrednia

Metoda bezposrednia nalezy do grupy metod okreslanych jako kon-
wencjonalne (tradycyjne). Jest to najbardziej naturalna z drég uczenia
sie jezyka, ktora, najogélniej mowiac, polega na stalym przebywaniu
w otoczeniu ludzi postugujacych si¢ danym jezykiem. Sposéb ten przy-
pomina zatem przyswajanie jezyka ojczystego. Jednym z gléwnych ce-
16w nauki jest rozwijanie umiejetnosci prowadzenia rozmowy, stad tak-
ze inna jej nazwa — metoda konwersacyjna. Uwaga uczacych i uczacych
sie nie koncentruje si¢ zatem na systematycznym poznawaniu grama-
tyki, stownictwa czy wymowy. Wszystko to przyswajane jest jakby przy
okazji konwersacji prowadzonych w nowym jezyku, a jedyna pomoca
dla uczacych sie (jesli chodzi o znaczenie wypowiedzi) jest kontekst
i sytuacja, w ktérej odbywa si¢ rozmowa. W zasadzie nie poprawia si¢
takze bledow popetnianych przez ucznidow. Jak pisze Hanna Komorow-
ska: ,,Metoda ta opiera si¢ na silnym przekonaniu o roli zywego jezyka,
o wartosci sytuacji i kontekstu, a takze o znaczeniu naturalnego kon-
taktu z autentycznym, nieszkolnym jezykiem obcym™. Oczywiste jest

> Por. tamze, s. 94-114.
6

H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Fraszka Edukacyjna,
Warszawa 2011, s. 26.
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jednak, ze nie kazdy moze wyjecha¢ do innego kraju, aby tam uczy¢
sie jezyka, nie kazdy ma tez mozliwo$¢ codziennych rozmoéw z native
speakerem’.

4.2. Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa

Kolejna z konwencjonalnych metod uczenia jezyka obcego wyrasta
bezposrednio z nauczania laciny. Jej glownym celem jest przygotowa-
nie uczacych si¢ do samodzielnego czytania i rozumienia tekstéw, stad
nacisk na opanowanie przede wszystkim gramatyki i stownictwa jezyka
obcego. Jak sama nazwa wskazuje, podstawowe dzialania w przypadku
tego sposobu uczenia to:

- czytanie tekstow (najczesciej sa to dostosowane [uproszczone] przez
autora podrecznika teksty literackie, a takze specjalnie spreparowane
teksty, realizujgce zalozone cele);

- tlumaczenie z j¢zyka obcego na ojczysty;

- analizowanie, objasnianie i komentowanie konstrukcji gramatycz-
nych.

Metoda ta ,,opiera si¢ na przekonaniu o roli komentarzy gramatycz-
nych i tekstu dydaktycznego jako podstawy nauczania™, w kregu jej za-
interesowan nie znajduje si¢ jednak rozwijanie sprawnosci komuniko-
wania sie.

4.3. Metoda audiolingwalna

Podstawowe cele uczenia jezyka z wykorzystaniem metody audio-
lingwalnej to: stuchanie, moéwienie, czytanie i pisanie. Trzeba podkre-
8li¢, iz kolejno$¢ ma w tym przypadku znaczenie. Najwazniejsze jest
jednak wyksztalcenie u uczacych si¢ nawyku tworzenia konstrukeji je-
zykowych, poprzez wielokrotne, mechaniczne powtarzanie, zapamie-
tywanie i utrwalanie. H. Komorowska tak przedstawia schemat dzialan
w obrebie metody: ,,nauczyciel podaje wzor zdania i wielokrotnie go

7 Por. takze E. A. Ronowicz, Kierunki w metodyce nauczania jezykéw obcych.

Przeglgd historyczny, WSiP, Warszawa 1982.
8 H. Komorowska, Metodyka nauczania...
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powtarza, po czym powtarzajg go uczniowie [...]. Nastepnie nauczy-
ciel zapewnia bodziec majacy na celu wywolanie reakcji jezykowej
[...]. Po wlasciwej reakgji jezykowej ucznia nastgpuje pochwata, czyli
wzmocnienie zapewniajace sprzezenie zwrotne . Co charakterystycz-
ne, stosujac te metode, nalezy wystrzegac sie btedow, odrzuci¢ wszelkie
poréwnywanie ze strukturami jezyka ojczystego, a takze komentarze
i objasnienia dotyczace struktur gramatycznych oraz proby samodziel-
nego mowienia. ,,Uczenie si¢ ma nastepowac bezrefleksyjnie, wyltacznie
przez analogie, powtarzanie i zapamietywanie™'’.

4.4. Podejscie komunikacyjne

Jak pisze H. Komorowska: ,,Podejscie komunikacyjne nie jest zazwy-
czaj zaliczane ani do metod konwencjonalnych, ani tez niekonwencjo-
nalnych. Dlatego wlasnie uzywa sie tu czesciej okreslenia «podejscie»
niz «metoda»”"'. Na pojawienie si¢ nowej koncepcji nauczania miaty
wplyw rdézne zjawiska, obserwacje i okolicznosci:

- interakcyjny charakter jezyka, czyli wzajemny wplyw nadawcy i od-
biorcy, nadawcy i tekstu;

- niska prognostycznos¢ aktu komunikacji, czyli zwrécenie uwagi, iz
nawet w typowych sytuacjach komunikacyjnych trudno jest przewi-
dzie¢, o czym i w jaki sposéb bedzie mowil nadawca;

- zjawisko redundangcji, czyli nadwyzka $rodkow jezykowych, ktéra
umozliwia zrozumienie nawet uszkodzonej wypowiedzi;

- zasada luki informacyjnej, czyli fakt, Ze do komunikacji dochodzi
wowczas, gdy wystepuje réznica pomiedzy poziomem informacji
nadawcy i odbiorcy;

- obserwagcja faktu, iz w akcie komunikacji wszystkie kompetencje wy-
stepuja facznie, a wigc ¢wiczone sg takze tacznie;

- badania socjolingwistyczne dotyczace zasad uzywania srodkow jezy-
kowych w zaleznosci od kontekstu;

9  Tamze,s. 27.

10 Tamze.

1 Tamze, s. 33.
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- badania psychospoteczne dotyczace regut porozumiewania sie za po-
mocg $rodkéw pozajezykowych;

- badania wplywu czynnikéw psychopedagogicznych (motywacji, po-
staw, atrakcyjnosci lekeji) na skuteczno$¢ nauczania;

- utopijnos¢ zalozenia, iz w czasie kursu jezykowego mozliwe jest roz-
winiecie zardéwno kompetencji lingwistycznej, jak i komunikacyjne;j'.

Nauczanie komunikacyjne wyrasta wiec z obserwacji jezyka w uzy-
ciu, zwraca uwage na funkcje jezyka jako narzedzia porozumiewania
sie i, najogdlniej mdowiac, za cel stawia sobie rozwijanie kompetencji
uczacych sie, réznie akcentujac znajomos¢ regul rzadzacych jezykiem®.

Programy nauczania budowane w zwigzku z podejsciem komunika-
cyjnym wychodzg od doboru tresci, przy czym kryterium sg tutaj funk-
cje jezykowe, intencje komunikacyjne, a takze potrzeby uczniéw. Pro-
gramy te zorganizowane sg w sposdb koncentryczny, a wiec zakladaja
powrdt do omawianych tresci i ich stopniowe poszerzanie.

Obecnie nauczanie komunikacyjne faczy w sobie ustalenia wielu
metod i wykorzystuje rézne techniki nauczania'. Podstawowym za-
lozeniem tego podejscia jest przekonanie, iz najwazniejszym celem
nie jest uczenie jezyka jako systemu, ale nauka ,umiejetnosci uzyski-
wania i przekazywania informacji”"®. Dzialania koncentruja si¢ zatem
na rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej, czyli porozumiewaniu si¢
efektywnym i adekwatnym do sytuacji. Osigganie porozumienia jest

Por. Cwiczenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego, red. H. Komorowska,
WSiP, Warszawa 1988, s. 15-16.

H. Komorowska zbiera rézne definicje podejscia komunikacyjnego. Definicje
te dzieli ze wzgledu na cele nauczania (kompetencja komunikacyjna wspierana
znajomoscig regul; wylacznie skutecznos¢ wypowiedzi; budowanie ptynnych
wypowiedzi; budowanie wypowiedzi zrozumiatych w jezyku méwionym; wy-
razanie intencji nadawcy) oraz sposoby osiggania celow (uwzgledniajace naj-
nowsza wiedze o komunikacji jezykowej; wykorzystujace dokumenty auten-
tyczne). Por. H. Komorowska, Metodyka nauczania...

W opracowaniu pomijam metody niekonwencjonalne opisane przez H. Komo-
rowska: metoda reagowania calym ciatem (TPR), The Silent Way, Counselling
Language Learning (CLL), metoda naturalna, sugestopedia. Por. H. Komorow-
ska, Metodyka nauczania...

'* H. Komorowska, Metodyka nauczania..., s. 34.
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wazniejsze od budowania poprawnych wypowiedzi, ale poznanie form
gramatycznych danego jezyka to takze jeden z celéw, cho¢ nie najwaz-
niejszy. Charakterystycznym elementem prezentowanej koncepgji jest
wykorzystanie w nauczaniu autentycznych materialéw i odwotywanie
sie do autentycznych sytuacji komunikacyjnych, przy czym wazne jest
wystepowanie ,,luki informacyjne;j”, ktéra czyni dialog miedzy nadawca
a odbiorca bardziej autentycznym. Stuza temu takze typowe dla podej-
$cia komunikacyjnego techniki pracy: dialogi, symulacje, wchodzenie
w role, gry, zabawy itd.'.

4.5. Podejscie kognitywne

Podejscie kognitywne wywodzi swoje podstawy z prac Jeana Piageta,
a szczegolnie ze sformulowanej przez niego teorii rozwoju poznawcze-
go, ktora akcentowala procesualnos¢ dochodzenia do wiedzy, pozna-
nia, a jednoczes$nie wskazywata kolejne etapy tego procesu'. ,,Punktem
wyjsécia dla koncepcji Piageta bylo zalozenie, Ze umyst posiada struktury
- podobnie jak cialo. Tak, jak cialo rozwija narzady stuzace przystoso-
waniu do warunkéw naturalnych, tak umyst rozwija «schematy». Sche-
maty to struktury poznawcze i intelektualne, dzieki ktérym jednostka
przystosowuje sie do otoczenia i organizuje™®. Nie sg one dane raz na
zawsze, ale podlegaja zmianom, rozwojowi, ktéry mozna stymulowac.
Wedtug]. Piageta, na uczenie si¢ umystu najwigkszy wptyw ma doswiad-
czenie i Srodowisko, ktére oddzialujg na siebie wzajemnie. Propozycja
J. Piageta byla inspiracja dla Jerome’a S. Brunera do sformutowania
teorii uczenia sie, ktorej jedna z waznych zasad bylo odkrywanie, sa-

16 Metoda komunikacyjna zaczeta zy¢ w szkotach wlasnym Zyciem i czesto nie

spelnia juz pokladanych w niej oczekiwan, zdarza sig, ze nie przypomina samej
siebie. Nowe potrzeby dydaktyki jezykow obcych przedstawia m.in. M. Zylin-
ska w ksiazce Miedzy podrecznikiem a Internetem. Nowa dydaktyka jezykow,
Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2013.

J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, ttum. T. Kotakowska, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2006.

B. Smykowski, Przedmowa do drugiego wydania polskiego, [w:] ]. Piaget, Stu-
dia...,s.8.
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modzielne dochodzenie do wiedzy. Podejscie takie czynito uczacego si¢
aktywnym uczestnikiem procesu uczenia si¢/nauczania. Jednoczesnie
J. S. Bruner przykfadal ogromna wage do réznicowania stopnia trud-
nosci dziatan ze wzgledu na wiek, wychowanie i typ ucznia. Jak pisat:

Kazdg dziedzing wiedzy [...] mozna przedstawié na trzy rézne sposoby:
za poSrednictwem cyklu dziatan prowadzacych do osiagniecia okreslonego
wyniku (przedstawienie czynnosciowe), zespolu syntetyzujacych obrazéw
lub wyobrazen graficznych wyobrazajacych pojecie bez podania jego pelnej
definicji (przedstawienie obrazowe) lub za pomoca zestawu symbolicznych
badz logicznych twierdzen [...] (przedstawienie symboliczne)™.

W teorii skonstruowanej przez J. S. Brunera wazny byl zaréwno
proces uczenia si¢ (rozumienie, umiejetnosci i strategie poznawcze),
jak i osiagniecie celu. Jednym z jej centralnych elementéw bylo takze
akcentowanie koniecznos$ci uczenia, jak si¢ uczy¢. Z punktu widzenia
prezentowanego podejscia zasadnicze jest takze zaproponowane przez
J. S. Brunera uczenie struktury przedmiotu. ,,Uchwycenie struktury
przedmiotu jest to zrozumienie go w taki sposob, jaki pozwala na sen-
sowne powigzanie z nim wielu elementéw. Krétko méwiac, uczy¢ sie
struktury - to uczy¢ sie tego, jak rzeczy s3 wzajemnie powigzane””. Za-
sada ta ma bezpos$rednie odniesienie do nauczania jezyka. W przypad-
ku jezyka ojczystego uczenie si¢ struktur ma charakter nieswiadomy,
wspierane jest przez wielokrotne powtarzanie i probowanie pod stala
kontrolg dorostych uzytkownikéw jezyka. Inaczej jest w przypadku
jezykow obcych. Tam poméc moze specjalne organizowanie sytuacji
poznawania zasad funkcjonowania jezyka. Od zaprezentowanego prze-
konania fatwo jest przej$¢ do kolejnej inspiracji podejscia kognitywne-
go - gramatyki generatywno-transformacyjnej N. Chomsky’ego, ktdry
twierdzil, iz jezyk jest jednoczesnie kreatywny i regulowany zasadami,
a kreatywne uzywanie jezyka jest mozliwe tylko wtedy, gdy uzytkownik
zna zasady nim rzadzace.

¥ J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, ttum. E. Krasinska, przedmowa

K. Kruszewski, PIW, Warszawa 1974, s. 75.

2 1.S. Bruner, Proces ksztalcenia, thum. J. Radzicki, postowie K. Lech, PWN, War-
szawa 1965, s. 13.
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W dydaktyce nauczania jezykéw obcych podejscie kognitywne (co-
gnitive approche, cognitive code-learning theory, CCLT)* zaistnialo
w latach szesc¢dziesigtych XX wieku dzieki pracom Johna B. Carrolla
i Kennetha Chastaina®. Postulowali oni migdzy innymi, aby naucza-
nie bylo bardziej holistyczne, poniewaz uczenie si¢ jest tatwiejsze, gdy
czedcig zakladanego celu poznawania jezyka jest takze system i zrozu-
mienie relacji miedzy elementami jego struktury. Koncepcja kognityw-
na akcentuje tworczy charakter jezyka, stad odrzucanie przekonania
o skutecznosci mechanicznego powtarzania konstrukeji jezykowych
(por. metoda audiolingwalna). Niezwykle wazne jest za to traktowanie
$wiadomych badan (obserwacji) nad strukturg jezyka jako centralnego
elementu uczenia si¢/nauczania. Uczenie sie, praktykowanie jezyka tyl-
ko wtedy moze by¢ skuteczne, jesli uczacy si¢ rozumie zasady, ktérych
w praktyce uzywa lub ma uzywaé. Swiadomosci dotyczacej budowy je-
zyka towarzyszy wowczas $wiadoma praktyka i odwrotnie. Niezwykle
istotny jest takze kontekst, w ktérym pojawia si¢/powstaje wypowiedz,
poniewaz praktykowanie jezyka jest efektywne tylko wtedy, gdy odby-
wa sie w sensownym, znaczacym kontekscie. Mozna zatem wskaza¢ na-
stepujace konieczne elementy podejscia kognitywnego:

2 W polskiej literaturze przedmiotu stosuje si¢ pojecie ,metoda kognitywna”

(por. H. Komorowska, Metodyka nauczania..., s. 28), jednak ze wzgledu na
zastrzezenia i zarzuty wysuwane wobec tej koncepcji, ktére dotycza m.in. braku
konkretnych rozwigzan dydaktycznych, zdecydowatam si¢ moéwic raczej o po-
dejsciu kognitywnym; z takim rozwigzaniem spotykamy sie takze w opracowa-
niach anglosaskich.

22

Por. J. B. Carroll, Language and Thought, Prentice Hall Inc., New Yersey 1964;
tegoz, The Contributions of Psychological Theory and Educational Research to the
Teaching of Foreign Languages, ,Modern Language Journal” 1965, nr 49, s. 273-
281; tegoz, Human Cognitve Abilities: A Survay of Factor-Analytical Studies, Cam-
bridge UniversityPress,New York1993;K. Chastain, The Audio-Lingual Habit The-
ory Versus the Cognitive CodeLearning Theory: Some Theoretical Considerations,
»International Review of Applied Linguistics in Language Teaching” 1969, nr 7,
s. 97-106; tegoz, The Development of Modern Language Skills: Theory to Practice,
The Center for Curriculum Development, Philadelphia 1971; H. H. Stern, Fun-
damental Concepts of Language Teaching, Oxford University Press, Oxford 2003.
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1. Uczenie si¢ jezyka wymaga taczenia teorii z praktyka.

2. Uczacy sie powinni pozna¢ stosowne zasady, zanim zaczng je stoso-
wac w praktyce (dryl jezykowy).

3. Uczenie si¢/nauczanie powinno by¢ traktowane holistycznie.

4. Nalezy podkresla¢ znaczenie myslenia, rozumienia i pamieci.

5. Uczenie si¢/nauczanie powinno by¢ traktowane jako aktywny pro-
ces psychiczny, a nie wylacznie ¢wiczenie nawyku czy uczenie si¢
przez zabawe.

6. Lekcyjna praca zwigzana z obserwacja jezyka koncentrowac sig po-
winna na samodzielnym odkrywaniu gramatycznych zasad z wyko-
rzystaniem myslenia indukcyjnego.

7. Wazny i akcentowany na lekcjach powinien by¢ zwigzek miedzy
trescig i forma, jednak z przewagg tresci.

8. Kolejnos¢ poznawanych tresci z zakresu gramatyki ma znaczenie.

9. Uczacy sie powinien by¢ w centrum procesu uczenia si¢/nauczania.

10. Uczenie si¢ ma miejsce tyko wtedy, gdy material jest wazny, znaczy
cos dla uczacych sig.

11. Swiadoma i celowa obserwacja jezyka jest centralnym elementem
procesu poznawania jezyka.

12. Wazne jest wykorzystywanie wiedzy uczacych sie o gramatyce je-
zyka ojczystego.

13. Zadna z podstawowych umiejetnosci (stuchanie, méwienie, czyta-
nie, pisanie) nie jest faworyzowana.

Mozna powiedzie¢, iz podejscie kognitywne w pewnym stopniu wy-
rasta z innych metod i koncepcji. Laczy w sobie ich ustalenia, cho¢ takze
wchodzi z nimi w dyskusje. Ze wzgledu na odwolywanie si¢ do wiedzy
gramatycznej nazywane jest nowoczesng wersja metody gramatycz-
no-tlumaczeniowej. Odwoluje si¢ takze do metody audiolingwalnej,
poniewaz zwraca uwage na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej,
jednak nabywanie umiejetnosci komunikacyjnych nie moze odbywac
sie wylacznie na zasadzie nasladowania, wielokrotnego powtarzania.
Poprzez akcentowanie kompetencji komunikacyjnej oraz koniecznosé¢
umieszczania wypowiedzi w kontekscie podejscie kognitywne bliskie
jest ujeciu komunikacyjnemu w nauczaniu jezyka. W obydwu propozy-
cjach zacheca si¢ uczniéw do rozwijania umiejetnosci w zakresie poro-
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zumiewania si¢, jednak w ujeciu kognitywnym podstawg ich ksztalce-

nia jest rozumienie materialu gramatycznego.

Jak kazda propozycja takze podejscie kognitywne ma swoje mocne

i stabe strony. Zwolennicy gramatyki podkreslaja, iz usankcjonowala

ona powrdt opisu jezyka do szkolnych klas. Wzmocnita réwniez pozy-

cje dziatan polegajacych na odkrywaniu zasad konstruowania struktur
jezykowych. Zakwestionowala behawiorystyczne teorie dotyczace ¢wi-
czenia nawykow, poniewaz uczenie si¢ przede wszystkim odwotuje si¢
do proceséw poznawczych i wymaga umystowego wysitku uczacych sie,
ktérzy sg istotami mys$lacymi. Podejscie kognitywne podkresla takze
uczenie sie zasad poprzez $wiadomg praktyke i kreatywnos¢. Wyzwala
tym samym nauczycieli ze sztywnego gorsetu narzuconego przez inne
metody nauczania. Zmienia takze ich stosunek do bledéw i trudnosci,
ktore traktowane sg jako naturalny element w procesie poznawania je-
zyka. Dopuszcza sie tu takze stosowanie komentarzy i objasnien gra-
matycznych. Z drugiej strony prezentowanemu podejsciu zarzuca sie,
iz jest to wylacznie teoretyczna propozycja, ktéra nie doprowadzila do
rozwoju wlasnych metod nauczania powigzanych z klasowo-lekcyjny-

mi procedurami i typowymi formami ¢wiczen®. Podejscie to zyskuje

zwolennikéw, ktorzy w praktyce sprawdzaja jego zalozenia, konstru-

ujac rozwigzania do wykorzystania na konkretnych lekcjach. Jednym

z przyktadow moze by¢ propozycja etapéw lekcji podporzadkowanej

koncepcji kognitywnej (wraz z typowymi dzialaniami):

I. Zrozumienie materialu jezykowego - analiza materialéw przygoto-
wanych przez nauczyciela; odkrywanie zjawisk jezykowych; nauczy-
ciel w roli przewodnika uzywa do objasnienia jezyka ojczystego.

II. Rozwijanie kompetencji lingwistycznej - zadaniem tej fazy jest
sprawdzenie stopnia zrozumienia materialu jezykowego i zachece-
nie uczacych si¢ do stosowania poznanej wiedzy w praktyce; cha-
rakterystyczne dzialania to miedzy innymi: odréznianie, wybor,
definiowanie, thumaczenie.

III. Wykonania jezykowe — ksztalcenie zdolnosci stuchania, méwie-
nia, czytania i pisania poprzez zastosowanie materialu jezykowego

23

Por. http://www.elihinkel.org/downloads/cognitivecodelearning.pdf [dostep:
15.11.2015].
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w praktyce, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na rozwijanie umie-
jetnosci komunikowania sie; zalecane ¢wiczenia to: dialog, dysku-
sja, wchodzenie w role, opowiadanie, opis, tworzenie*.

Metody i koncepcje nauczania nie tylko wykorzystywane sg na kon-
kretnych zajeciach, ale znajdujg takze odzwierciedlenie w programach
nauczania i powigzanych z nimi podrecznikach. H. Komorowska wy-
réznia pig¢ rodzajow programow nauczania jezyka:

- gramatyczne (zorganizowane wokot konstrukcji gramatycznych);

- funkcjonalne (zorganizowane wokoét funkeji komunikacyjnych);

- tematyczne (zorganizowane wokdt tematéw, np. dom, szkola);

- sytuacyjne (zorganizowane wokof sytuacji-scenerii, np. sklep, lotnisko);
- leksykalne (zorganizowane wokdt grup stownictwa)®.

W praktyce rzadko wystepuja one w formie czystej. Znacznie czeg-
$ciej proces ksztalcenia budowany jest wokot zalozen wynikajacych
z réznych modeli, stad na przyktad propozycje oparte na kombinacjach
programow strukturalnych i sytuacyjnych.

Jeden z najbardziej wplywowych metodykéw brytyjskich David
A. Wilkins dzieli wymienione wyzej rodzaje programéw na syntetyczne
i analityczne. Podejécie syntetyczne reprezentuje program gramatycz-
ny, zbudowany z osobnych, wyselekcjonowanych i uporzagdkowanych
zagadnien gramatycznych, ktorych uczy sie narastajaco, krok po kroku,
do momentu zbudowania calej struktury jezyka. Inaczej jest w przy-
padku programoéw analitycznych, ktére nie skupiaja si¢ na materiale
gramatycznym, dopuszczajac duzg réznorodnos¢ struktur jezykowych.
Poprzez wykonania jezykowe uczniowie coraz bardziej zblizaja si¢ do
jezyka globalnego®. Do programéw analitycznych zalicza D.A. Wilkins
programy sytuacyjne i pojeciowe. Jego zdaniem ,,najlepszy jest program
pojeciowy, poniewaz faczy on zaréwno fakty komunikacyjne, jak i gra-
matyczne, a takze czynniki sytuacyjne. Moze on obja¢ najwazniejsze

2 Z.Fachun, P. Jinxia, A Cognitive Teaching Approach and Its Application in Col-
lege English Education of China, www.paper.edu.cn/download/.../200808-133
[dostep: 12.12.2015].

» H. Komorowska, Metodyka..., s. 15-16.

26

N. R. Hurst, Notional Syllabuses: Twenty One Years on, leletras.up.pt [dostep:
14.07.2014].

115



formy gramatyczne i wszystkie rodzaje funkcji jezykowych, nie tylko te
wystepujace w niektérych sytuacjach™.

Inaczej kwestie nauczania jezyka widzi Henry G. Widdowson, ktory
opowiada si¢ zdecydowanie po stronie koncepcji komunikacyjnej, z dys-
kursem jako elementem centralnym:

Tak jak uczymy regul gramatycznych, nalezy réwniez uczy¢ regul uzycia
i kompetencji komunikacyjnej, ktora nie jest kompilacjg izolowanych jed-
nostek jezykowych, ale zbiorem strategii, potrzebnych w urzeczywistnianiu
wartosci jezykowych elementéw w kontekstach uzycia, a takze zdolnosci
partycypowania w dyskursie poprzez rozwijanie znajomosci regul grama-
tycznych i regul uzycia®.

Z punktu widzenia pdzniejszych rozwazan wazne sa wyrdznione
przez H. G. Widdowsona zasady: racjonalnego odwolywania si¢, kontro-
li i integracji. Odnoszg si¢ one do nauczania jezyka obcego i w zwiazku
z tym wskazuja na konieczno$¢ wykorzystania ttumaczenia, aby uczen
mogt poréwnywac funkcjonowanie obu jezykéw. Wazne jest odwolywa-
nie si¢ do posiadanej juz przez ucznia wiedzy oraz takie konstruowanie
procesu uczenia, aby uczacy sie bral aktywny udzial w porozumiewaniu
sie, rozwijaniu dyskursu i jego interpretacji (integracja). Od poczatku
wprowadza sie na lekcjach autentyczny materiat jezykowy, w zwiagzku
z czym uczen spotyka sie z cala gama jezykowych struktur, cho¢ jego
uwaga kierowana jest tylko na pewne aspekty jezyka (kontrola).

Zaprezentowane powyzej metody i koncepcje nauczania jezyka ob-
cego mialy wplyw na nowe spojrzenie na edukacje¢ jezykowa w zakresie
jezyka polskiego jako ojczystego. Jednak zaréwno dydaktycy zajmujacy
sie nauczaniem jezyka polskiego, jak i dydaktycy jezykdw obcych czer-
pali z tych samych jezykoznawczych zrddel. Zostana one oméwione
w kolejnym rozdziale.

¥ M. Stawna, Podejscie komunikacyjne do nauczania jezykow obcych. Od teorii do

praktyki, WSiP, Warszawa 1991, s. 19.

2 Tamze, s. 20.



5

TEORETYCZNE PODSTAWY
NOWEGO SPOJRZENIA
NA NAUCZANIE JEZYKA

Rozwdj réznych dziedzin jezykoznawstwa, réznorodne, odmienne
i uzupelniajace si¢ spojrzenia na t¢ sama materie, jaka jest jezyk, nie
pozostaly bez wplywu na badaczy zajmujacych sie wykorzystaniem no-
wych teorii w praktyce edukacyjnej. Obserwacja tej praktyki, cho¢ nie
do konca poparta rzetelnymi, dlugofalowymi badaniami, prowadzita
do wniosku, iz istnieje potrzeba innego spojrzenia na edukacje jezyko-
wa w szkole. Upowszechnienie edukacji, utatwiony dostep do informa-
cji, bardziej zroznicowane sposoby uczestnictwa w Zyciu spotecznym
pokazaly, ze by¢ moze w nowej rzeczywistosci, dla nowych rél i celow,
trzeba uczy¢ jezyka w szkole inaczej. Nalezy tu zaznaczy¢, iz problem
ten dotyczyl zaréwno dydaktyki jezykéw obcych, jak i dydaktyki je-
zykow narodowych. W praktyce jednak to dydaktyka jezykéw obcych
jako pierwsza podjeta probe wykorzystania ustalen rozwijajacego sie je-
zykoznawstwa do budowania nowych koncepcji nauczania. Ogromny
wplyw na ich formowanie si¢ mialy dokonania miedzy innymi jezyko-
znawstwa strukturalnego i réznych jego pradow: socjolingwistyki, psy-
cholingwistyki, filozofii jezyka, neurolingwistyki czy analizy dyskursu.
Juz samo spojrzenie na nazwy dyscyplin pokazuje, ze wszystkie one lezg
niejako na pograniczu réznych dziedzin, cho¢ taczy je zainteresowa-
nie jezykiem. Wynika stad pewna trudno$¢ w rozdzieleniu poszczegdl-
nych teoretycznych zrédel. Jako przyktad moze postuzy¢ teoria aktow
mowy, ktéra stworzona zostala przez filozofa jezyka Johna L. Austina,
a jednocze$nie przynalezy do pragmatycznych koncepcji jezykoznaw-
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czych. Charakterystyka wplywu réznych dyscyplin bedzie zatem czesto
wskazywala na pewng ogélng tendencje, pole zainteresowan, a nie do
konca precyzyjnie rozdzielone zostana poszczegdlne dziedziny nauki'.
O wzajemnych oddzialywaniach pomiedzy r6znymi dyscyplinami hu-
manistyki, a jednocze$nie koniecznosci otwarcia jezykoznawstwa pisat
w latach siedemdziesigtych XX wieku Antoni Furdal. Jego zdaniem
jezykoznawstwo powinno by¢ ,otwarte na glosy z zewnatrz, z innych
dziedzin humanistyki. Zatem nie odcinajace si¢ od innych nauk, ale da-
zace do wspdlpracy z nimi i zawsze oczekujace ich opinii na temat wia-
snego przedmiotu badan - jezyka™; ,otwarte, a wigc ostrozne wobec
pogladow opartych na podstawach jakoby wylacznie lingwistycznych™;
otwarte, poniewaz ,,rozszerzanie si¢ zainteresowan na obszary sasiednie
jest naturalnym przejawem i wynikiem postepu badan materialowych
i metodologicznych™.

5.1. Funkcjonalizm

Podejscie funkcjonalistyczne wspdlne jest roznym dziedzinom wie-
dzy (por. np. socjologia, psychologia, architektura, antropologia, filo-
zofia). Najogélniej rzecz ujmujac, mozna powiedzie¢, iz wspolne jest tu
dazenie do ,wyjasniania faktow, zjawisk i proceséw spotecznych przez
ustalanie funkgji, jaka one pelnig w kulturze danego spoleczenstwa™.
W przypadku jezykoznawstwa ,,funkcjonalizm jest sposobem myslenia,

O skutkach dzielenia i taczenia dyscyplin naukowych pisat m.in. J. Koztowski,
Narodziny i rozwdj dyscyplin naukowych, http://kbn.icm.edu.pl/pub/kbn/sn/
archiwum/9601/kozlow.html [dostep 16.02.2014].

A. Furdal, Jezykoznawstwo otwarte, Opolskie Towarzystwo Przyjaciot Nauk.
Wydziat II Jezyka i Literatury, Opole 1977, s. 5.

Tamze.

Tamze. Oddziatywania pomiedzy réznymi dziedzinami jezykoznawstwa szcze-
goélowo przedstawia W. Wysoczanski, Jezykoznawstwo otwarte na przetomie XX
i XXI wieku. Wybrane dziedziny, ,Rozprawy Komisji Jezykowej - Wroctawskie
Towarzystwo Naukowe” 2013, T. 40, s. 3-38.

> http://sjp.pwn.pl/sjp/funkcjonalizm;2460387.html [dostep: 20.12.2015].
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spojrzeniem na jezyk i jego zwigzki z porzadkiem $wiata™. Laczy on
zatem strukture systemu jezyka i jego funkcje w interakeji spotecznej.
U podstaw funkcjonalizmu staly zalozenia sformutowane przez czlon-
kow Szkoty Praskiej. Przede wszystkim chodzi tu o synchroniczne po-
dejscie do badania jezyka.

Szkota mlodogramatyczna [...] wierzyta mocno, ze jedyna prawdziwie
naukowa metodg w badaniach jezykoznawczych jest metoda historyczna,
a wszystko, co nie wpisywalo sie w te metode podpadalo pod zarzad grama-
tyki opisowej. Jezykoznawstwu nowszego typu udato si¢ dowies¢, ze obok
podejscia historycznego czy diachronicznego, istnieja réwnie wazne na-
ukowe powody, by glosi¢ podejécie niehistoryczne, synchroniczne, badania
w obrebie danego jezyka i danej epoki, bez brania pod uwage jego stanu
wczesniejszego. Albowiem tylko analiza catego zbioru zjawisk zachodza-
cych réwnoczeé$nie w danym momencie pozwala nam uchwyci¢ ich wza-
jemna zalezno$¢ synchroniczna, ktora wigze sie z systemem jezykowym’.

Zalozenia Szkoly Praskiej nie byly rewolucyjne, ale zakladaly kom-
binacje podejscia strukturalnego i funkcjonalnego, co najwazniejsze
jednak Prazanie podkreslali, ze struktura jezyka zalezna jest od jego
charakterystycznych funkgji.

Trzeba wiec powiedzie¢ za Frantiskiem Dane$em, ze jezykoznawcze podej-
$cie Kola Praskiego stanowi ,strukturalizm funkcjonalny”: funkcjonalisci
sg strukturalistami o tyle, ze ich przedmiotem badan jest jezyk jako system,
ale dodajg jeszcze inny wymiar — zawierajacy sie wlasnie w stowie funk-
cjonalny, o ktérym klasyfikacje historyczne tylko wspominaly. Do pytania
o system i strukture, dodaja oni pytanie o funkcje i zadania®.

Podstawowe zalozenia Szkoly Praskiej po raz pierwszy przedstawio-
ne zostaly na miedzynarodowym kongresie jezykoznawcow w Hadze
w 1928 roku. Nie wszystkie z zaprezentowanych woéwczas dziewieciu

¢ M.-A. Paveau, G.-E. Sarfati, Wielkie teorie jezykoznawcze. Od jezykoznawstwa

historyczno-porownawczego do pragmatyki, thum. I. Piechnik, Wydawnictwo
Avalon, Krakéw 2009, s. 133.

J. Vachek, L. Duskowa, Praguiana. Some Basic and Less Known Aspects of the Pra-
gue Linguistics School, Amsterdam/Philadelphia, J. Benjamins 1983, s. 121-122.

7

8

M.-A. Paveau, G.-E. Sarfati, Wielkie teorie jezykoznawcze..., s. 134.
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tez majg swoje bezposrednie zastosowanie w tworzonych pdzniej kon-

cepcjach nauczania jezyka, stad ponizej zostang przywolane tylko te

ustalenia, ktére bezposrednio koresponduja z podjeta problematyka.

Z tezy pierwszej — ,Problemy metodyczne wynikajace z ujecia jezyka

jako systemu i znaczenie tego ujecia dla jezykow stowianskich™ - wy-

nikaja cztery zasady, z ktérych dwie wydaja sie szczegolnie wazne dla
nauczania jezyka:

1. Jezyk jest systemem funkcjonalnym: ,Jezyk, bedac wytworem ludz-
kiego dzialania, dzieli z nim ceche celowosci. [...] Z tego punktu
widzenia jezyk jest systemem $rodkéw wyrazu przystosowanych do
pewnego celu. Nie mozna zrozumie¢ zadnego zjawiska jezykowego
bez zwrécenia uwagi na system, do ktérego to zjawisko sie odnosi”*’.

2. Nalezy wykorzystywa¢ przede wszystkim analize synchroniczna, ale
nie zapomina¢ takze o walorach obserwacji diachronicznej: ,Naj-
lepszym sposobem poznania istoty i charakteru jakiegos$ jezyka jest
analiza strukturalna dzisiejszych faktow jezykowych, bo tylko one
dostarczaja pelnego materialu jezykowego i tylko one moga by¢ od-
czuwane’ .

Teza trzecia - ,Problematyka badan jezykéw o réznych funkcjach”
- prezentuje centralne dla tego ujecia pojecie funkcji jezykowej. Zwraca
sie tutaj uwage, iz struktura jezyka jest uzalezniona od jego funkcji: ,,Ba-
danie jezyka wymaga zdawania sobie sprawy z réznorodnosci funkcji
jezykowych i ze sposobow realizacji tych funkcji w badanym wypadku.
[...] Wlasnie w zaleznosci od tych funkcji i od tych sposobow realizacji
zmienia si¢ struktura foniczna, struktura gramatyczna i sklad leksykal-
ny jezyka”'2.

Traktowanie funkgji jezyka jako pojecia centralnego dla calej teo-
rii musiato zapoczatkowa¢ takze proby klasytikacji. Ponizej przywola-
ne zostang trzy klasyfikacje, ktére pozostaja we wzajemnych relacjach.
Autorem pierwszej jest austriacki psycholog Karl Biihler. Wyrdznit on

9 Tamze,s. 135.
Cyt. za: tamze.
Tamze.

Praska szkola strukturalna w latach 1926-1948. Wybdr materiatow, wstep
M. R. Mayenowa, thum. W. Gérny, PWN, Warszawa 1996, s. 45.
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trzy funkcje mowy, zorientowane na trzy elementy aktu komunikacji —

$wiat, nadawce, odbiorce:

- funkcja przedstawieniowa - mowa uzywana w celu informowania
o rzeczywistosci;

- funkcja ekspresywna — mowa uzywana w celu informowania o sta-
nach wewnetrznych; przezyciach, postawach;

- funkcja apelatywna - mowa uzywana w celu wywierania wptywu na
odbiorce.

Klasyfikacja zaproponowana przez K. Bithlera zostata uszczegdto-
wiona i rozwinieta przez Romana Jakobsona. Zbudowany przez niego
schemat komunikacji, niezwykle popularny w XX wieku, wskazywal na
szes$¢ funkgiji:

- funkcja poznawcza - informowanie o $wiecie;

- funkcja emotywna - stosunek nadawcy do wypowiedzi;

- funkcja konatywna — wplywanie na odbiorce;

- funkcja fatyczna - przedtuzenie, podtrzymanie komunikacji;

- funkcja metajezykowa — informacja o kodzie, w ktérym powstala wy-
powiedz;

- funkcja poetycka — wypowiedzZ sama w sobie jest wartoscia.

W Kklasyfikacji R. Jakobsona w sklad aktu komunikacji wchodzi:
kontekst, nadawca, odbiorca, komunikat, kod i kontakt miedzy uczest-
nikami rozmowy. Co wazne, w wypowiedzi wspolistnieja rézne funk-
cje, cho¢ jedna z nich jest dominujaca.

W 1980 roku Michael A. K. Halliday proponuje kolejng klasyfika-
cje, ktora w jakis sposob odnosi si¢ do zaprezentowanych wczesnie;.
Wyrédznia on trzy funkcje (metafunkcje) jezyka, ktore sa probg teore-
tycznego ujecia zwigzku miedzy formami jezyka a jego uzyciami w kon-
tekstach spotecznych:

- funkcja ideacyjna - informowanie o §wiecie zewnetrznym i przezy-
ciach nadawcy;

- funkcja interpersonalna - nawigzanie, podtrzymanie i okreslanie re-
lacji migdzy komunikujacymi sig;

- funkcja tekstowa — tworzenie wypowiedzi relewantnej do sytuacji.

Zdaniem M. A. K. Hallidaya wszystkie funkcje jezyka wspdlistnieja
w kazdej wypowiedzi, bez dominacji Zadnej z nich, co rézni te klasyfika-
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cje od poprzedniej. Jednocze$nie sg one elementem gramatyki systemo-
wej (systemic grammar), stworzonej przez M. A. K. Hallidaya. Jej pod-
stawg jest zalozenie, ze mowa jest zbiorem semantycznych mozliwosci
ukierunkowanych na komunikowanie sie. Uzytkownik jezyka, budujac
wypowiedz, dokonuje wyboru sposrod znaczacych alternatyw. Nastep-
stwem tego wyboru, §wiadomego czy nie, zdeterminowanego kulturg
i kontekstem, jest sens.

Z ustalen szkoly praskiej wyrasta tez definicja funkcjonalnosci za-
proponowana przez André Martineta:

Termin ,funkcjonalny” jest tu ujety w najbardziej powszechnym sensie
tego stowa i implikuje to, Ze wypowiedzi jezykowe s3 analizowane w od-
niesieniu do sposobu w jaki biora udziat w procesie komunikacji. Wybdr
funkcjonalnego punktu widzenia wynika z przekonania, ze kazde badanie
naukowe opiera si¢ na ustaleniu pewnej relewancjii ze to relewancja komu-
nikacyjna pozwala najlepiej zrozumie¢ nature i dynamike mowy. Wszystkie
cechy jezykowe beda wiec przede wszystkim wydobywane i klasyfikowane
w odniesieniu do roli, jakg one odgrywaja w komunikowaniu informacji®.

Znajomos¢ funkcji wypowiedzi, a w konsekwencji budowanie wy-
powiedzi zgodnych z ich funkcja w komunikagji, ze §wiadomym wyko-
rzystaniem jezykowych sposobéw ich wyrazania jest jednym z waznych
celdw nauczania jezyka. Waznym szczego6lnie wtedy, gdy traktuje si¢
jezyk jako narzedzie komunikacji, stuzace osigganiu porozumienia.

5.2. Badania nad tekstem: lingwistyka tekstu,
tekstologia, analiza dyskursu

Przeglad literatury pokazuje, iz dokonanie rozgraniczenia miedzy
licznymi pracami dotyczacymi analizy tekstu nie jest zadaniem tatwym.
Rozleglo$¢ badawczych analiz i poszukiwan w Polsce i na §wiecie szcze-
goétowo zostala przedstawiona w pracy Jerzego Bartminskiego i Stani-

13

A. Martinet, Fonction et dymanique des langues, Paris 1989, s. 53. Cyt. za: Pra-
ska szkota..., s. 154.
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stawy Niebrzegowskiej-Bartminskiej'*. Czytamy tam miedzy innymi,
iz ,lingwistyczne zainteresowania tekstem rozwijaly sie w ciagu ostat-
nich kilkudziesieciu lat pod nazwa lingwistyki tekstu, teorii tekstu, tak-
ze gramatyki tekstu, tekstologii lingwistycznej czy analizy dyskursu™>.
Wymienione podejscia Iaczy zainteresowanie jednostka jezykowa prze-
kraczajacg granice zdania. Logicznym tego nastgpstwem jest definio-
wanie pojecia dyskursu i tekstu — kategorii podstawowych dla wszyst-
kich dziedzin nauki zajmujacych sie wtasnie badaniem tekstu. Pierwsza
z wymienionych kategorii — dyskurs, jest wspolczesnie niezwykle popu-
larna w réznych dziedzinach wiedzy. Coraz cze$ciej pojawia si¢ takze
w jezyku potocznym, co mozna szczeg6lnie fatwo zauwazy¢ w réznych
niespecjalistycznych wypowiedziach na przyklad w mediach. Jej zna-
czenie jest jednak rozmyte.

Stalo sie tak dlatego, Ze na fali ,,zwrotu lingwistycznego w filozofii spotecz-
nej” pojecie dyskursu zostalo wyprowadzone z macierzystej dyscypliny
naukowej, tj. z lingwistyki i semantyki, na teren antropologii, socjologii,
historii, a takze psychologii spolecznej, kulturoznawstwa, badan nad picia
kulturowa (gender studies), studiéw postkolonialnych, nauk politycznych
[...]ikazdorazowo jest interpretowane po swojemu'®.

Zainteresowanie dyskursem wérdd badaczy reprezentujacych inne
dyscypliny laczy si¢ tez z przekonaniem, ze badania nad procesami
spolecznymi zawsze powinny by¢ dopelnione refleksja nad rolg jezyka
w tworzeniu tej rzeczywistosci'”. Wedlug autoréw Tekstologii dyskurs
zwigzany jest bezposrednio z praktyka jezykowa i ma status zdarzenia
komunikacyjnego, a wigc jest silnie powigzany z kontekstem, w ktérym
zachodzi komunikacja, a takze ze strategiami komunikacyjnymi. ,,Jest
procesualng i kontekstowa konceptualizacjg «zdarzenia komunikacyj-
nego», ktérego przedmiotowa «wytworowa» konceptualizacja jest tekst.

Por. J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Tekstologia, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 13-21.

Tamze, s. 12.
Tamze, s. 31.
Tendencja ta nawigzuje do tzw. zwrotu lingwistycznego, ktory stal sie udzialem

wielu dziedzin nauki, np. filozofii, socjologii czy antropologii.
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Tekst jako wytwor podlegajacy utrwaleniu i reprodukcji, moze trafi¢ do
wtoérnych odbiorcéw, ktorzy poddaja go interpretacji wedle wlasnych
regul w aktach odbioru™®. Zwiazek dyskursu z kontekstem akcentuje
takze Jean-Michel Adam, ktéry definiuje dyskurs jako wypowiedzenie,
akt dyskursywny dokonywany w jakiejs sytuacji. Pozwala to na opisanie
kontekstu (uczestnicy, miejsce, czas, instytucje, ideologie), czyli pozaje-
zykowych warunkow jego wytwarzania. W ujeciu tekstologicznym

tekst jest ponadzdaniows [...] jednostka jezykowa, makroznakiem samo-

dzielnym komunikacyjnie, ktéry:

ma swdj podmiot (nadawce);

ma rozpoznawalng intencje umozliwiajacg interpretacje przez odbiorce;

- ma okre$lone nacechowanie gatunkowe i stylowe [...];

poddaje sie calosciowej interpretacji;

- wykazuje integralno$¢ strukturalng oraz spéjnos$¢ semantyczng;

- podlega wewnetrznemu podziatowi semantycznemu, a w wypadku tek-
stow diuzszych - takze logicznemu i kompozycyjnemu®.

Trzeba jeszcze zaznaczy¢, ze przez tekst rozumie si¢ tu wypowiedz
zaréwno pisana, jak i ustng, ale takze komunikaty multimedialne (wer-
balne i niewerbalne) traktowane jako teksty kultury. Zaproponowane
rozumienie jest odzwierciedleniem zmian, jakie zaszly i wcigz zachodza
w praktykach komunikacyjnych®. Na takie rozumienie pojgcia ma wptyw
usytuowanie tekstologii w ramach antropologii stowa, ,ktéra pozwa-
la integrowa¢ na plaszczyznie kulturowej, spotecznej i psychologicznej
réznorodne formy komunikacji, od stowa méwionego poprzez komuni-
katy pisane i drukowane po zréznicowane i dynamicznie sie rozwijajace
— elektroniczne™. Przywolywany juz wczesniej J.-M. Adam proponuje
znacznie prostsza definicj¢ tekstu jako abstrakcyjnego przedmiotu, ktéry
pozostaje, gdy badany dyskurs pozbawiony zostanie kontekstu®.

18 J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Tekstologia..., s. 32.

1 Tamze, s. 36.

2 W opracowaniu zamieszczono takze szczegélowe analizy stownikowe. Wska-

zano tez na dylematy zwigzane z uzyciem termindw tekst i dyskurs. Por. tamze,
s. 22-36.
Tamze, s. 11.

2 1.-M. Adam, Eléments d‘analyse textuelle, Liege 1990, s. 23. Cyt. za: Praska szko-
ta...,s. 218.
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Tekstologia jako nauka o tekscie obejmuje swoim zainteresowaniem
wszystkie jego aspekty. Problematyka badawcza dotyczy migdzy inny-
mi organizacji tekstu na poszczegdlnych plaszczyznach, relacji tekstu
do sytuacji aktu mowy, interpretacji, a takze zréznicowania gatunko-
wego. Badacze zajmujacy si¢ lingwistyka tekstu wiele uwagi poswigcali
takze typologiom tekstow. Na konieczno$¢ porzadkowania form wy-
powiedzi zwracal uwage Michail Bachtin. Jego zdaniem kazda epoka
i grupa spoleczna charakteryzuje si¢ posiadaniem repertuaru form wy-
powiadania sie. Wskazywat on takze na rolg, jaka pelni rozpoznawanie
gatunku w komunikacji:

Uczymy sie nadawaé naszym wypowiedziom forme gatunkows, a slyszac
cudzg mowg, juz od pierwszych stéw identyfikujemy jej gatunek, odgadu-
jemy wlasciwy jej rozmiar (tzn. przyblizong rozpietos¢ catosci, okreslona
budowe kompozycyjna), przewidujemy koniec. Innymi stowy — od poczat-
ku wyczuwamy jezykowa cato$¢, ktora potem, w procesie mowy, tylko sie
precyzuje. Gdyby nie istnialy gatunki mowy lub gdyby$my nie opanowali
umiejetnosci postugiwania sie nimi, jedli trzeba by bylo powolywac je do
istnienia dopiero w mdéwieniu, zas kazda wypowiedz tworzy¢ swobodnie,
to obcowanie jezykowe byloby prawie niemozliwe?.

M. Bachtin podzielit gatunki mowy na prymarne (obecne w co-
dziennej, spontanicznej komunikacji méwionej) i wtérne (oparte na
prymarnych; obecne w tekstach pisanych, gléwnie literackich). Dobra
ilustracja dla tego wspdlistnienia, nakladania si¢ gatunkow, jest przy-
kiad zaproponowany przez J.-M. Adama: ,W ten sposob pierwotna
struktura sekwencji narracyjnej okazuje sie leze¢ u podstaw epopei, baj-
ki, wigkszosci powiesci, klasycznych narracji teatralnych w rozwinieciu
i zakoniczeniu, ale takze u podstaw reportazu i kacikow rozmaito$ci
w prasie, ustnej narracji i codziennej anegdoty”*.

Dla praktyki edukacyjnej wazne sg takze dwie tendencje rysujace sie
w badaniach nad tekstem:

# M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, oprac. i wstep E. Czaplejewicz, ttum.

D. Ulicka, PIW, Warszawa 1986.

J.-M. Adam, Les textes, types et prototypes: recit, description, argumentation,
explication et dialogue, Paris 1992, s. 13. Cyt. za: Praska szkota..., s. 218.
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— strukturalno-semiotyczna (formalna) - traktuje tekst jako calosc,
zorganizowang wedlug okreslonego paradygmatu, w ktérej mozna
wskaza¢ pewne elementy state®;

— pragmatyczna (funkcjonalna, funkcjonalno-komunikacyjna) — traktu-
je tekst jako zbidr znakow, ktory jest tworzony doraznie przez nadawce
i jest powigzany z aktami mowy; wpisany ,,w gre komunikacyjng”*.
Ujecia te nie s3 wobec siebie opozycyjne, mozna powiedzie¢, ze si¢

uzupelniajg. Zwracajg uwage, ze dyskurs jako zdarzenie komunikacyjne

i jego materialna forma - tekst sg jednoczesnie dzialaniem (procesem)

i wytworem (rezultatem). Takie kompromisowe funkcjonalno-formalne

stanowisko pozwala na pokazywanie zaleznosci miedzy funkcja a struk-

turg. W odczytaniu znaczenia tekstu uczestniczy takze do$wiadczenie
czytelnika. Jak pisze Elzbieta Tabakowska: ,,[...] tekst niemal nigdy nie
zawiera wszystkich wskazowek niezbednych do jego interpretacji; w tym
procesie znaczaco uzupelniamy tekst na podstawie naszej znajomosci da-
nej kultury i $wiata. Tak powstaje nasze odczytanie tekstu, tzn. spdjna
interpretacja calosci faczaca sktadniki tekstu i nasze wyobrazenia o $wie-
cie”. Sadze, ze to jest wlasnie pozadany kierunek uczenia jezyka.
Analiza dyskursu pojawia sie jako prad w naukach o jezyku w la-
tach 60. XX wieku. Jej cele sg znaczaco rozne od zalozen lingwistyki
tekstu, ktora zajmuje si¢ jego wewnetrznym funkcjonowaniem, a takze
od analizy literackiej, ktéra ,nawet jesli bierze pod uwage kontekst, nie
opiera si¢ na postulacie lgczenia tego, co jezykowe i tego, co spolecz-
ne”®. W analizie dyskursu bada si¢ produkcje werbalne, bioragc pod
uwage spoleczne warunki ich wytwarzania. Uwaga skoncentrowana
jest na jezyku w uzyciu, podobnie jak to si¢ dzieje w socjolingwistyce

i pragmatyce. Znajdujemy tu takze wplywy filozofii jezyka, socjologii,

nauk politycznych, a takze literaturoznawstwa®. W literaturze czesto

» J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Tekstologia..., s. 34.

%6 Tamze, s. 34.

27

Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, red. E. Tabakowska, Universi-
tas, Krakow 2001, s. 243.

8 Praska szkota..., s. 228.

29

P. Chilton, Brakujgce ogniwo KAD: moduly, amalgamaty i instynkt krytyczny,
tlum. J. Piotrowski, [w:] Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podej-
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pojawiaja si¢ odwolania do prac M. Foucaulta. Zwolennicy jego teorii
zakladaja, ze ,,obok tego, co jezykowe, ‘dyskurs’ obejmuje takze elemen-
ty pozajezykowe”*’. M. Foucault mial rowniez wplyw na badaczy, kto-
rzy byli bardziej zainteresowani samym jezykiem. Wielu z nich zakta-
da, ze ,,dyskurs pojmowany jako jezyk w uzyciu, stanowi jeden z wielu
przejawow dzialania spolecznego™'.

Poniewaz analiza dyskursu koncentruje si¢ na uzyciu jezyka, zwraca
takze uwage na kontekst wypowiedzi. Rozumiany jest on jako cze$¢ zna-
czenia i sposobu tworzenia dyskursu. Jest, jak pisze Teun A. van Dijk,
»Srodowiskiem”, ktore objasnia dyskurs®. Nie nalezy go traktowac jako
sytuacji spolecznej, ale jako model mentalny, probe subiektywnego de-
finiowania waznych elementéw sytuacji spotecznych.

W wielu pracach poswieconych badaniu kontekstu przedmiotem
analiz czyni si¢ komunikacje ,twarza w twarz”, czyli mikrokontekst.
Krytyczna Analiza Dyskursu (KAD) proponuje takze perspektywe
makrokontekstows, ktora pozwala nie tylko okresli¢ role przyjmowa-
ne przez uczestnikéw komunikatu w ich kontekscie fizycznym, ale tez
dostrzec szersze, globalne relacje, np. pozycje organizacyjne nadawcow
lub odbiorcéw. Wskazuje takze na mogace podlega¢ analizie i rekon-
strukgji skladniki kontekstu:

- otoczenie (czas, miejsce);

- uczestnicy i ich rézne tozsamosci, role i relacje;

- dzialanie uczestnikow;

- cele uczestnikow;

- wiedza uczestnikdw;

- wzajemna wiedza o tym, co wie drugi uczestnik®.

scie do komunikacji spolecznej, red. A. Duszak, N. Fairclough, Universitas, Kra-
kow 2008, s. 62.

% Tamze.

31 Tamze, s. 63.

2 T. A. van Dijk wyréznia pie¢ typéw takich $rodowisk: kognitywne, spolecz-
ne, polityczne, kulturowe i historyczne. Por. T. A. van Dijk, Kontekstualizacja
w dyskursie parlamentarnym. Aznar, Irak i pragmatyka ktamania, ttum. G. Ko-

walski, [w:] Krytyczna analiza..., s. 216.
»  Tamze, s. 223.
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W ten sposob analiza dyskursu, podobnie jak pragmatyka, obejmuje
swoim zainteresowaniem de Saussure’owskie parole — moéwienie.

W duzym uproszczeniu mozna by tu wstepnie wyznaczy¢ zwigzek
miedzy analizg dyskursu, podejsciem komunikacyjnym i podejsciem
kognitywnym w nauczaniu jezyka. Polega on na przyktad na traktowa-
niu jezyka w uzyciu, wypowiedzi ,twarza w twarz”, wypowiedzi w kon-
tekscie jako przedmiotu obserwacji i analizy, ktéra polega¢ moze na
wyrodznianiu elementéw takiej wypowiedzi i wskazywaniu na relacje
miedzy nimi, a takze na to, w jaki sposdb obowigzujace dyskursy wpty-
waja na postrzeganie i rozumienie rzeczywistosci.

5.3. Teorie pragmatyczne

Pojawienie si¢ teorii pragmatycznych ma swoje zrédlo w kryzysie fi-
lozofii. Doprowadzil on do tzw. zwrotu lingwistycznego w filozofii (the
linguistic turn of philosophy), czyli skupieniu sie na kwestii jezyka i jego
sily. O wplywie filozofii na zmiany w podejsciu do nauczania jezyka
bedzie jeszcze mowa w dalszej czgsci pracy.

Wspolczesne rozumienie terminu pragmatyka przypisuje si¢ Charle-
sowi Morrisowi. Wedlug niego pragmatyka (jako czg$¢ semiotyki) zaj-
muje sie badaniem ,relacji znakéw do ich interpretatoréw™**. W ujeciu
Ch. Morrisa, w kregu zainteresowan pragmatyki znajduja si¢ zagadnie-
nia, ktore obecnie kojarzone s3 miedzy innymi z psycholingwistyka, so-
cjolingwistyka i neurolingwistyka. Jedna z bardziej wptywowych okazata
sie takze definicja Rudolfa Carnapa: ,Jezeli w rozwazaniach wystepuja
wyrazne odwolania do méwiacego lub, ogdlniej, do uzytkownika jezyka,
to rozwazania te zaliczamy do pragmatyki”®. Stephen C. Levinson na-
tomiast nie uwaza, aby zbudowanie akceptowalnej definicji pragmatyki
bylo fatwe. W swoich analizach przywoluje co najmniej kilka préb de-
finiowania dziedziny. W ich $wietle pragmatyka jawi si¢ jako dziedzina:

* Cyt. za: S. C. Levinson, Pragmatyka, thum. T. Ciecierski, K. Stachowicz, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 2.

% R. Carnap, Wprowadzenie do semantyki, [w:] tegoz, Pisma semantyczne, ttum.
T. Ciecierski, Fundacja Aletheia, Warszawa 2007, s.17.
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- badajaca jezyk z perspektywy funkcjonalnej;

- zajmujaca si¢ zasadami uzycia jezyka, z pominieciem jego struktury;

- badajaca ,relacje miedzy jezykiem a kontekstem, ktore gramatykali-
zuja sie lub sa kodowane w strukturze jezyka™s;

- badajgca te aspekty znaczenia wypowiedzi, ktérych nie mozna opi-
sa¢, odwolujac sie¢ do warunkéw prawdziwosci wygloszonych zdan;

- zajmujaca si¢ badaniem ,zdolnosci uzytkownikow jezyka do faczenia
zdan z kontekstami, w ktorych zdania te byly stosowane™.

Przytoczone propozycje definicji z jednej strony obrazujg trudnos¢
w dokltadnym wyznaczeniu pola zainteresowan dyscypliny, z drugiej
jednak pokazuja, jak wieloma réznymi problemami zainteresowani sg
pragmatycy.

Dla celow tej pracy bardziej przydatne wydaje si¢ jednak ujecie
zaproponowane przez Ireneusza Bobrowskiego. Wedlug tego jezyko-
znawcy pragmatyka formuluje zasady ,,optymalnego korzystania z sys-
temu jezykowego w danym akcie komunikacji - optymalnego, czyli ta-
kiego, ktory zostaje dobrze przyjety przez odbiorce™®. Chodzi tu wigc
o celowe, uwzgledniajace kontekst oraz odbiorce danego aktu komu-
nikacji, korzystanie z mozliwosci jezyka. ,,Pragmatyka podpowiada za-
tem z jakich srodkow jezykowych (i pozajezykowych) korzysta¢ w da-
nej sytuacji, aby odpowiednio zakomunikowa¢ swoje intencje, unikna¢
nieporozumien, niepotrzebnych tar¢, ostatecznie za$§ akt mowy uczynic¢
potencjalnie skutecznym”. Pragmatyka daje tez narzedzia do odczyty-
wania intencji aktow mowy, czyli zamiaréw nadawcy i projektowanych
przez niego skutkdw wypowiedzi, szczegdlnie wtedy, gdy nie zostaly
one wyrazone wprost.

Ze wzgledu na liczne swe odmiany jezyk daje nadawcy wypowie-
dzi mozliwos¢ wyboru srodkéw jezykowych w zaleznosci od sytuacji,
w ktdrej wypowiedz powstaje. Spojrzenie na jezyk rozni si¢ takze w za-

36

S. C. Levinson, Pragmatyka..., s. 10.

3 Tamze, s. 27.

*# 1. Bobrowski, Zaproszenie do jezykoznawstwa, Wydawnictwo Instytutu Jezyka

Polskiego PAN, Krakow 1999, s. 49.
J. Grebowiec, Mowié i dziataé. Wyktady z pragmatyki jezyka, Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2013, s. 12.
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leznosci od tego, ktéry z jego aspektow uwazany jest za wazniejszy.
Postuze si¢ de Saussure’owskim podzialem na lange (jezyk) i parole
(mowe). Dla strukturalistw wazniejsza byta architektura jezyka, od-
krywanie regut, ktére pozwalajg na budowane coraz bardziej ztozonych
znakow. Dla pragmatykow natomiast wazniejsza jest mowa. Jak wyrazit
to Herbert P. Grice: ,mowa jest szczegdlnym przypadkiem celowego,
racjonalnego zachowania™. Pragmatycy podkreslaja relacje miedzy
gramatyka i pragmatyka jako skladnikami jezyka. Relacje t¢ Geoftrey
Leech charakteryzuje nastepujaco:

Na jezyk sklada si¢ gramatyka i pragmatyka. Gramatyka jest formalnym,
abstrakcyjnym systemem pozwalajacym na tworzenie i interpretowanie
wiadomosci. Pragmatyka to zbior strategii i zasad, ktore pozwalaja na sku-
teczna komunikacje z uzyciem gramatyki. Jednoczesnie gramatyka jest
funkcjonalnie dostosowana, tzn. posiada wlasciwosci, ktore ulatwiaja dzia-
tanie pragmatycznych zasad*!.

Mozna zatem powiedzie¢, ze pragmatyka jest dopelnieniem koncep-
cji Ferdynanda de Saussure’a. Dopelnieniem o ten ,aspekt, ktory autor
»Kursu jezykoznawstwa ogolnego” odrzucitl: o rozwazania na temat roli
jezyka w codziennych interakcjach, konwersacjach, kreowaniu spotecz-
nych relacji”*. Pokazuje takze, w jaki sposéb wypowiedz wptywa na od-
biorce, a poprzez niego na otaczajacg rzeczywistosc.

Jezeli jednak przyjmiemy, Ze pragmatyka zajmuje sie relacja miedzy
wypowiedzig a odbiorcg, musimy wzig¢ pod uwage takze okolicznosci
towarzyszace wypowiedzi. Dlatego zasadne jest traktowanie pragmaty-
ki jako nauki o kontekscie, od niego zalezy bowiem nie tylko skutecz-
no$¢ aktow mowy (prosb, grozb czy zyczen), ale takze dobér srodkow
jezykowych czy gatunkéw wypowiedzi adekwatnych do sytuacji. Se-
mantyka wypowiedzi moze by¢ wiec z powodzeniem uzupetniana przez
pragmatyke, poniewaz bez kontekstu nie mozna poprawnie zrozumie¢
takich wypowiedzi, jak np.: Siekier¢ mozna tu powiesi¢! Zaraz si¢ udu-

0 H. P. Grice, Logika a konwersacja, thum. B. Stanosz, [w:] Jezyk w swietle nauki,
wybor i wstep. B. Stanosz, Czytelnik, Warszawa 1980, s. 96.

1 G. Leech, Principles of Pragmatics, London-New York 1983, s. 76.

2 J. Grebowiec, Méwic i dziatac..., s. 14.
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sze! Strasznie tu duszno; Czy kto§ moglby otworzy¢ okno? Otworz,
prosze, okno! Sg to zaréwno dostowne, jak i niedostowne komunika-
ty. Niektore z nich sa wyrazong wprost prosba o otwarcie okna, inne
to komunikaty posrednie (czasem metaforyczne), ktore prosbe tylko
sugeruja.

Interesujacy wkiad w dyskusje na temat roli kontekstu w rozumieniu
wypowiedzi ma réwniez Stanley Fish. Twierdzi on, iz tak jak uczestnicy
komunikatu zawsze znajdujg si¢ w jakiej$ sytuacji, tak zdanie nigdy nie
jest poza kontekstem: ,,Zdanie nigdy nie jest rozumiane niezaleznie od
kontekstu, w ktérym jest postrzegane, i dlatego nie znamy go inaczej jak
tylko w ustalonej formie juz narzuconej przez kontekst. Poniewaz jednak
zdanie moze pojawi¢ si¢ wigcej niz w jednym kontekscie, jego ustalona
forma nie bedzie zawsze taka sama”*. Konsekwencja takiego stanowi-
ska jest przekonanie, ze nie mozna utrzymac podziatu na akty posrednie
i bezposrednie, poniewaz wszystkie one wystepuja w jakims kontekscie
i wlasnie w tym kontekscie znacza. Przyklad Johna R. Searle’a - ,,Chodz-
my wieczorem do kina” — wyraza propozycje, ale nie jest to jedyne moz-
liwe odczytanie. Mozemy wyobrazi¢ sobie konteksty, w ktérych to samo
zdanie bedzie odczytane inaczej, na przyklad jako zart, gdy rozmdéwcy
utkneli w jakiej$ gtuszy, lub zniewaga, gdy odbiorca wypowiedzi jest
przykuty do t6zka*. Zdanie ma zawsze znaczenie, ktére wymusza na nim
kontekst. W przywolywanym przyktadzie J. R. Searle powoluje si¢ na
kontekst naturalny, ktéry, zdaniem S. Fisha, jest po prostu kontekstem
tak szeroko podzielanym, ze ,wydaje si¢ nie by¢ zadnym kontekstem.
A to wlasnie takie konteksty wytwarzaja poczucie ciaglosci zycia, pozwa-
lajac na sobie polegac i przyjmowac jako normatywne znaczenia”*.

Kontekst, czyli okolicznosci komunikacji, jest na tyle wazny, ze jest
on jednym z warunkow fortunnosci danego aktu mowy. Mozna méwic
o czterech jego typach:

4 S. Fish, Zwykle okolicznosci, jezyk dostowny, bezposrednie akty mowy, to, co
normalne, potoczne, oczywiste, zrozumiale samo przez sig i inne szczegélne przy-
padki, [w:] tegoz, Interpretacja, retoryka, polityka, ttum. M. Smoczynski, red.
A. Szahaj, Universitas, Krakow 2007, s. 47.

4“4 Por. tamze, s. 54-56.

4 Tamze, s. 56.
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- kontekst okolicznosci - fizyczne otoczenie uczestnikéw komunikacji;

- kontekst sytuacyjny - kulturowe otoczenie dyskursu;

- kontekst interakcyjny - formy dyskursu, systemy znakdow;

- kontekst epistemiczny (presupozycyjny) - ogol wierzen i wartosci
wspolny dla uczestnikéw komunikacji*s.

Pierwszy typ kontekstu podpowiada, jak rozumie¢ wypowiedz
ze wzgledu na czas i miejsce, w ktorym zachodzi komunikacja. Zda-
nie ,,Strasznie tu duszno!” ma zatem szans¢ by¢ odczytane jako pros-
ba o otwarcie okna przez inne osoby przebywajace w tym samym po-
mieszczeniu co nadawca wypowiedzi. Drugi z kontekstow nakazuje
bra¢ w wypowiedzi pod uwage przyjete normy kulturowe, np. zwroty
grzeczno$ciowe, tytuly czy inne jezykowe wyznaczniki dystansu. Kon-
tekst interakcyjny natomiast zwraca uwage na wystepowanie aktow
mowy w strukturach konwersacyjnych; wspotwystepowanie wypowie-
dzi w naprzemiennych uktadach dialogowych, a co za tym idzie, wply-
wanie nastepujacych po sobie wypowiedzi na siebie nawzajem. Zwra-
cal na to uwage H. P. Grice, formulujac zasad¢ kooperacji — zgodnosci
wspotwystepujacych komunikatow.

W obrebie pragmatyki jezykoznawczej najwieksze zainteresowanie
wzbudzifa teoria aktow mowy. Wyrosta ona z badan filozoficznych nad
zagadnieniem prawdy i falszu oraz jako wyraz sprzeciwu wobec doktryny
pozytywizmu logicznego®’. Wedlug tworcy teorii J. L. Austina: ,akt mowy
jako calos¢, w sytuacji mowy jako calosci jest jedynym rzeczywistym zja-
wiskiem, ktére, w ostatecznym rozrachunku, jest warte wysitku wyja-
$niania”*. U poczatkow teorii lezy konstatacja, iz niektdre zdania oznaj-
mujace nie s3 wypowiadane z intencja powiedzenia czegos$ prawdziwego
lub falszywego, nie s3 takze wypowiadane po to, aby co$ powiedzie¢,
ale by co$ pozajezykowo zrobi¢. Te szczegdlng grupe wyrazen, kto-
re po wypowiedzeniu tworza nowa rzeczywisto$¢, nazwatl J. L. Austin

% Por. M.-A. Paveau, G.-E. Sarfati, Wielkie teorie jezykoznawcze..., s. 245.
¥ Dogmat tej doktryny glosil, iz jezeli prawdziwos¢/fatszywos¢ zdania nie moze
by¢ zweryfikowana, to jest ono pozbawione znaczenia. W efekcie okazalo sie,
ze wigkszos¢ wypowiedzi jest pozbawiona znaczenia.

#J.L. Austin, Mdwienie i poznanie. Rozprawy i wyklady filozoficzne, wstep i thum.
B. Chwedonczuk, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 439.
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perfomatywami - w przeciwienstwie do konstatywow, ktore stuza
przede wszystkim informowaniu, opisowi stanu rzeczy, realizujg przede
wszystkim funkcje poznawcza. Wypowiedzi performatywne nie sg ani
prawdziwe, ani falszywe, Iaczy je natomiast kategoria skutecznosci (po-
myslnosci, fortunnosci)*. Wsrdd performatywédw mozna wyroznié:
- performatywy implicite, w ktérych brak jest jezykowych oznak per-
formatywno$ci, a zauwazy¢ ja mozna wtasnie dzieki kontekstowi;
- performatywy explicite, w ktérych sygnatem performatywnosci jest
dodatkowy element typu: wedtug mnie, moim zdaniem itp.
Konstrukeje takie mogty by¢ jednak niepomyslne, czy inaczej nie-
skuteczne, poniewaz wymagaly pewnej okreslonej oprawy instytucjo-
nalnej, bez ktorej czynnos¢, ktéra wypowiedz ma wykonac, stawala
sie niewazna, np. chrzest bez poprawnie wypowiedzianej formuly ,Ja
Ciebie chrzcze”, albo wypowiedzianej przez niewlasciwg osobe; nadanie
imienia statkowi bez rozbicia zwyczajowej butelki szampana. Do oceny
fortunnosci performatywoéw stworzyt J. L. Austin typologie warunkéw,
podzielonych na trzy kategorie:
A. 1. Musi istnie¢ odpowiednia konwencjonalna procedura, majaca
konwencjonalny skutek.
2. Okolicznosci i uczestnicy musza by¢ odpowiedni dla sytuacji,
zgodnie z wymogami procedury.

B. 1. Procedura musi zosta¢ wykonana poprawnie.
2. Procedura musi zosta¢ wykonana w calosci.
C. 1. Zwykle uczestnicy musza mie¢ okreslone odczucia, mysli, zamia-

ry zgodne z procedurs.

2. Jezeli procedura przewiduje jakies$ specjalne zachowania, muszg

by¢ one przestrzegane™.

Inaczej moéwiac, aby wypowiedz byta fortunna, skuteczna, nalezy
dobrze rozpozna¢ kontekst i to zaréwno ten zwigzany z rzeczywisto-
$cig, w ktorej wypowiadany jest akt mowy, jak i ten zwigzany z typem
dyskursu. Wypowiedz powinna by¢ tez poprawnie skonstruowana pod
wzgledem, ogdlnie méwiac, jezykowym. Wazne jest takze dobre rozpo-

#J. L. Austin postuguje sie pojeciami felicitous - infelicitous.

0 Por. S. C. Levinson, Pragmatyka..., s. 266-268.
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znanie uczestnikéw komunikacji - ich doswiadczen, kompetencji jezy-
kowych, nastawienia, kulturowych przed-sadow®".

Koncepcja, ktdra stuzyla poczatkowo tylko opisowi wypowiedzi
performatywnych, z czasem przyjeta forme ogdlnej teorii dotyczacej
wszystkich wypowiedzi. Jednoczesnie doszto do rozréznienia perfor-
matywow jawnych (wyraznych) oraz ukrytych (domyslnych), a takze
porzucenia dychotomii pomiedzy wypowiedziami performatywnymi
a konstatywnymi na rzecz ogélnej teorii aktéw mowy. Zatem wszystkie
wypowiedzi oprécz tego, ze co$ znacza, wykonuja tez pewne czynnosci.
Dzieje si¢ to dzieki posiadaniu przez nie okreslonej mocy:

Poza pytaniem - ktére bardzo usilnie badano w przeszloéci — co znaczy
dana wypowiedz, istnieje rézne od niego pytanie o to, jaka jest, by tak rzec,
moc danej wypowiedzi. Mozemy mie¢ zupelna jasno$¢, co znaczy wypo-
wiedz ,,Zamknij drzwi”, ale ciagle zupelnie niejasna moze by¢ dalsza spra-
wa, czy mianowicie, wypowiedziana w pewnym czasie, wypowiedz ta byla
rozkazem, usilng prosba, czy jeszcze czyms$ innym. Poza dawng doktryng
dotyczaca znaczen, potrzebujemy nowej doktryny — dotyczacej wszystkich
mozliwych mocy wypowiedzi, a przedtozona przez nas lista wszystkich wy-
raznych czasownikow performatywnych bedzie bardzo pomocna w odkry-
waniu tej doktryny™.

Moc oznacza tu takze pewien stopien nasilenia. Do$wiadczenie ko-
munikacyjne pokazuje przeciez, ze nie wszystkie akty obrazy sg obrazli-
we tak samo, przeprosiny identycznie przekonujace, a zyczenia rownie
uroczyste.

Dla teorii aktéw mowy zasadnicze jest przekonanie, ze wypowiedzi
nie tylko informuja, ale przede wszystkim dzialaja. Powstaje jednak py-
tanie: jak to sie dzieje? Dzieki czemu wypowiedz wptywa na odbiorce,
sklania go do dzialania? Wedtug J. L. Austina akt mowy jest ztozonym
procesem, ktory sktada si¢ z trzech $cisle powigzanych, wykonywanych
jednoczes$nie aktow wypowiedzi (aspektow, sensdéw):

' Por. J. Grebowiec, Mowic i dziatac..., s. 52.
2 ]. L. Austin, Méwienie. .., s. 333.

134



- akt lokucyjny - wypowiedzenie zdania o okreslonym sensie i odnie-
sieniu; polega na zbudowaniu poprawnego pod wzgledem gramatyki
i leksyki wypowiedzenia;

- akt illokucyjny - polega na takim skonstruowaniu wypowiedzi, by
odpowiadata ona zadaniu, jakie ma do spelnienia wzgledem odbior-
cy; wiaze sie to z odpowiednim doborem $rodkéw jezykowych, ga-
tunku wypowiedzi itd.;

- akt perlokucyjny - wywolywanie u oséb stuchajacych, specyficzne-
go dla okolicznosci wypowiedzi, zamierzonego lub nie, skutku aktu
komunikacji.

Dla zobrazowania zjawiska postuze si¢ przyktadem.

»Zamknij okno”:

A. Sensowne wypowiedzenie skonstruowane poprawnie pod wzgle-
dem gramatycznym - lokucja.

B. Ponaglenie (rada, rozkaz itd.), ktére ma na celu spowodowanie wy-
konania czynnosci - illokucja.

C. Wykonanie czynnosci; przekonanie kogo$ do jej wykonania — per-
lokucja®.

»Wyrdznione przez Austina aspekty uzalezniaja wiec skutecznos¢
komunikatu od poprawnosci wypowiedzi (akt lokucyjny), od konwen-
cji jezykowej (aspekt illokucyjny) oraz od rozmaitych okolicznosci wy-
powiadania aktu (aspekt perlokucyjny)”** - pisze Jacek Grebowiec. Akt
illokucyjny moze by¢ zatem, sformulowanym przy uzyciu srodkow je-
zykowych, wlasciwym celem wypowiedzi, np. prosba, poleceniem, pré-
ba rozbawienia, przekonania. Akt perlokucyjny natomiast odnosit si¢
bedzie do efektow, jakie akt illokucyjny wywolal u odbiorcéw, tzn. czy
ich przekonal, rozbawil, sktonil do wykonania jakiej$ czynnosci itd. Co
wazne, w zwyklej sytuacji akty illokucyjne sa dokonywane §wiadomie
i celowo. Inaczej jest z aktami perlokucyjnymi, ktére zawierajg wszyst-
kie zamierzone i niezamierzone skutki, jakie moze wywota¢ dana wy-
powiedz w danych okolicznosciach. Mozemy sobie bowiem wyobrazi¢

5 Por. tamze, s. 640-666.

> ]. Grebowiec, Méwic i dzialaé..., s. 38.
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sytuacje, gdy udaje nam sie kogos rozbawi¢ czy rozztosci¢ przypadko-
wo, bez swiadomego zamiaru®. Jak przekonuje Judith Butler:

Illokucyjne akty mowy samym swym wypowiedzeniem od razu robia to,
co mdwig, natomiast akty perlokucyjne wywoluja pewne skutki jako swe
nastepstwo: mowimy co$, a potem wynika z tego jakis skutek. Illokucyjny
akt mowy jest wiec sam w sobie dzialaniem, ktdre spetnia, podczas gdy akt
perlokucyjny jedynie prowadzi do pewnych skutkéw, ktére nie sg z nim

identyczne™.

Badaczka nie do konica podziela jednak, podkreslang przez J. L. Au-

stina, wiare w konwencje”’, jego przekonanie, ze ten sam akt oznacza
zawsze to samo dzialanie, bez wzgledu na kontekst.

W przypadku aktéw lokucyjnych wazng role odgrywa intencja, kto-

ra dodatkowo moze mie¢ takze rdzng warto$¢, stad pojawienie sie kla-
syfikacji, doprecyzowanej pdzniej przez J. Searle’a. Wyrdznil on pigé
rodzajow dziatan, ktérych mozna dokonac poprzez moéwienie przy uzy-
ciu pieciu typow wypowiedzi. Sg to:

asertywy (twierdzic, stwierdzaé, wnioskowac) — zgodno$¢ wypowie-
dzi z rzeczywistoscia;

dyrektywy (rozkazywac, doradzad, prosic) — zmiana sytuacji odbiorcy
wypowiedzi; spowodowanie wykonania jakiej$ czynnosci;

komisywy (obiecywad, przysiegaé, grozic, proponowac) — ustanowie-
nie zgodno$ci migdzy rzeczywistoscia a stowami;

ekspresywy (gratulowac, dzigkowaé, przepraszac, witac) — wyrazanie
pewnych stanéw psychicznych;

deklaratywy (zarzgdzié, otworzyc sesje, ekskomunikowac, ochrzcic,
wypowiedzie¢ wojne, zwolnic¢ z pracy) — ustanowienie stanu rzeczy
ijego opis®.
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Por. J. Searle, Umysl, jezyk, spoleczeristwo. Filozofia i rzeczywistos¢, ttum.
D. Ciesla, Wydawnictwo CiS/ Wydawnictwo W. A. B, Warszawa 1999.

J. Butler, Walczgce stowa, thtum. A. Ostolski, Wydawnictwo Krytyki Politycznej,
Warszawa 2010, s. 10-11.

Zgadza si¢ tu z S. Fishem, ktory takze kwestionowat istnienie ustalonego raz na
zawsze znaczenia.

Zaproponowane przez J. L. Austina rozumienie aktu komunikacji stato sie
podstawa wielu klasyfikacji aktow mowy, a takze prob ich badania i opisu. Por.
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Jak mozna zauwazy¢, akty illokucyjne (z wylaczeniem astertywow)
s3 wyrazane nie wprost. Dzieje sie tak z réznych powodow: zwigzlosci,
checi podjecia gry z adresatem czy niepewnosci. Postugujac sie sugestia,
aluzjg, ironig czy metaforg, tracimy na jednoznacznosci. Tak jest nam
wygodniej lub bezpieczniej. Zmuszamy jednak odbiorce do pewnego
wysitku, ktory jest konieczny, aby doszto do porozumienia.

Porozumienie, odczytanie znaczenia i intencji zaleze¢ moze od go-
towosci odbiorcy do podjecia wysitku, ale takze (jak w przypadku aser-
tywdéw) konwencjonalnych okolicznosci, do ktérych odnosi si¢ komu-
nikacja. Znaczenie maja wszystkie aspekty aktu mowy:

lokucyjnego, ktory zaklada poprawne zastosowanie regul gramatycznych
i semantycznych; illokucyjnego, w ktérym wypowiedz zostaje powigzana
z odbiorcg i zadaniem za pomocg celowosciowego doboru gatunku i roz-
maitych §rodkdw jezykowych (dobdr ten nie moze nie uwzgledniaé rozma-
itych okolicznosci komunikacji, czyli jej kontekstow), a takze od aspektu
perlokucyjnego, albowiem [...] zakladamy go w akcie mowy jako optymal-
ny cel komunikacji®.

Pragmatyka wniosla bardzo wiele nowego do nauczania jezyka.
Przede wszystkim zmienila perspektywe jego ogladu. Traktowanie je-
zyka w kategoriach dzialania zwrocilo uwage na moc stéw w czynieniu
dobra lub zla, we wplywaniu na ksztalt rzeczywistosci i stosunek ludzi
do siebie. Polozenie nacisku na rézne sposoby wyrazania intencji oraz
konieczno$¢ aktywnego uczestniczenia w ich odczytywaniu, takze po-
przez analiz¢ kontekstu, mialo ogromny wplyw na projektowanie lek-
cyjnych dziatan.

5.4. Socjolingwistyka

Kolejna dziedzing, ktorej ustalenia wywarty wplyw na poszukiwania
nowych sposobéw uczenia, byla socjolingwistyka. Celem tego rozdziatu

L. Tymiakin, Nakfanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realiza-
cjach miodziezy gimnazjalnej. Zagadnienia wybrane, Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2007. Tam takze obszerna bibliografia przedmiotowa.

¥ J. Grebowiec, Méwic i dzialaé..., s. 47.
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nie jest jednak przedstawienie tej dyscypliny w calej zlozonosci. Przy-
wolane zostang tylko te zagadnienia, ktére majg znaczenie z punktu wi-
dzenia nowych koncepcji nauczania.

Znaczacy wklad w rozwdj socjolingwistyki wnidst Dell H. Hymes
i jego etnografia mdowienia, czyli opis, ktdry jest teoria - teorig mowy
jako systemu zachowan kulturowych®. Celem dziatan staje sie¢ w tym
wypadku dazenie do powigzania jezyka wypowiedzi i kontekstu, w kto-
rym ona powstaje. Materialem, na ktérym dokonuje si¢ obserwacji, jest
zawsze akt mowy, czyli - mowiac najkrdcej - wypowiedz w kontekscie.

Socjolingwistyka to nauka z pogranicza jezykoznawstwa i socjologii,
na co wyraznie wskazuje juz sama nazwa. W literaturze spotyka sie sto-
sowane zamiennie nazwy socjolingwistyka i socjologia jezyka. Sg jed-
nak i takie stanowiska, ktore postuluja, aby do pierwszej zalicza¢ tylko
te badania, ktore za punkt wyjscia maja socjologie, a do drugiej te, ktére
majg charakter bardziej lingwistyczny. Stanistaw Grabias tak charakte-
ryzuje to zjawisko:

Aparat pojeciowy dyscypliny, mimo burzliwego rozwoju badan w ostatnich
latach, jest daleki od ostatecznych ustalen. Juz tak podstawowe pojecia jak
»socjolingwistyka”, ,socjologia jezyka”, ,,lingwistyka socjalna” czy wreszcie
~etnografia mowienia”, bywaja niekiedy uZzywane wymiennie, innym znéw
razem przypisuje si¢ im rozne, dla kazdego pojecia odrebne zakresy zna-
czeniowe. Mglisty jest wiec przedmiot badan. Zacierajg si¢ ciagle kontury
penetracji naukowej®'.

Socjolingwistyka nie jest tu zresztg wyjatkiem. Czesto zdarza si¢ to
dyscyplinom wyrastajacym na pograniczu réznych dziedzin. Wedtug
Joshuy A. Fishmana socjolingwistyka zajmuje si¢ tylko wycinkiem z ca-
tego zakresu badan socjologii jezyka. Jest rodzajem wiedzy na temat
regut zachowan jezykowych.

% D. H. Hymes, Socjolingwistyka i etnografia mowienia, ttum. K. Biskupski, [w:]

Jezyk i spoleczeristwo, wybor i wstep M. Glowinski, Czytelnik, Warszawa 1980,
s. 41.

S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2001, s. 15.
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Socjolingwistyka, konstruujac model spotecznych zachowan jezykowych,
porusza sie tylko w skali mikroproceséw i postuguje si¢ przede wszystkim
metodami wypracowanymi przez jezykoznawstwo. Natomiast socjologicz-
ny opis jezykowej komunikacji dotyczy makrostruktur i przez to swoja per-
spektywa badawcza i metodami ujmowania zjawisk zbliza si¢ do socjologii,
historii, antropologii i etnografii®.

Jej zadaniem jest miedzy innymi opis jezyka i wzorcéw zachowan
jezykowych, przyjetych przez spotecznosci nim si¢ postugujace. Posia-
danie takiego opisu umozliwia badanie przyczyn zmiany tych wzor-
cow lub ich utrzymywania si¢ w poszczegdlnych spolecznosciach. Jak
stwierdza J. A. Fishman: ,,socjologia jezyka nie jest jedynie interesuja-
cg przygoda intelektualng, lecz rzuca tez $wiatto na liczne spoteczne
i polityczne konflikty, ktére napotykamy na calym $wiecie”®. Pewnie
nie pomoze ich rozwigza¢, ale pozwoli lepiej zrozumie¢, co lezy u ich
podloza.

Socjolingwistyka jest takze traktowana jako jeden z dzialéw lin-
gwistyki, ktérego zadaniem jest badanie roli jezyka w spoleczenstwie,
a takze analiza relacji miedzy jezykiem a strukturg spoteczng. Relacje
te oddaje zasada implikacji, sformutowana przez Emila Benveniste’a,
wedlug ktorej ,,spoteczenstwo tworzy jezyk, ale i rownoczesnie jezyk
tworzy spoleczenstwo”. Zasada ta wskazuje z jednej strony, iz jezyk
jest tworem spolecznym, tworem pochodzenia zbiorowego, nie in-
dywidualnego, z drugiej zas, Ze jest on narzedziem komunikowania
sie, a takze interpretowania rzeczywistosci. Jak to ujmuje S. Grabias:
»jezyk mozna traktowac jako zwierciadto zycia spotecznego, ale zwier-
ciadlo, w ktérym odbijajg si¢ przede wszystkim kulturowe dzialania
czlowieka”®. Mozna zatem krétko powiedzie¢, iz przedmiotem zain-
teresowania socjolingwistyki jest jezyk, mowa jako rodzaj spotecznego
dzialania, a szczegolnie zaleznos¢ méwienia i zachowan jezykowych od

2 Tamze,s. 61.

¢ J. A. Fishman, Socjologia jezyka, ttum. U. Niklas, [w:] Jezyk w swietle..., s. 238.

¢ E.Benveniste, Struktura jezyka i struktura spoleczeristwa, ttum. K. Falicka, [w:]
Jezyk i spoleczetistwo..., s. 27.

% S. Grabias, Jezyk w zachowaniach..., s. 29.
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warunkdow i sytuacji pozajezykowych, w ktérych zachodzi komunika-
cja. Komunikowanie si¢ natomiast wprost odsyta do aktu komunika-
cji ze wszystkimi jego sktadnikami: nadawca, odbiorca, komunikatem,
kontekstem.

Dla socjolingwistyki interesujace jest nie tylko samo moéwienie, ale
szeroko pojete zachowanie jezykowe. Przywolywany juz S. Grabias za-
chowaniem jezykowym nazywa kazdy akt uzycia jezyka i w zwiazku
z tym dzieli zachowania jezykowe na dwie grupy:

1. Zachowania dokonujgce si¢ w tzw. mowie wewnetrznej (cerebracja) —
ich wynikiem jest pozbawiony postaci dzwiekowej tekst pomyslany. Za-
chowania te mogg by¢: a) poznawczymi procesami akomunikacyjnymi,
organizujacymi tylko doswiadczenia méwiacego i b) procesami quasi-ko-
munikacyjnymi, organizujacymi wiedze i do§wiadczenie z zamiarem ich
przekazania.

2. Zachowania dokonujace si¢ w mowie zewnetrznej (komunikacja). Ich
wynikiem jest tekst zorganizowany w mowe dzwiekowa (wtdrnie - gra-
ficzng), umozliwiajacy porozumienie si¢ w grupie spotecznej®.

Poniewaz socjolingwistyka bada komunikacje w kontekscie spotecz-
nym, wazne s3 dla niej takze odmiany jezyka funkcjonujace w réznych
grupach spotecznych. Konstruujac klasyfikacje odmian polszczyzny,
badacze uwzgledniaja ,,spoleczny i terytorialny zasieg uzycia zjawisk je-
zykowych (jezyk narodowy = jezyk ogdlny : gwary miejskie), kanatl prze-
kazu informacji (jezyk mowiony : jezyk pisany), funkcje odmian (jezyk
: styl potoczny, artystyczny, naukowy publicystyczny, administracyjny
itp.), ich spoteczng geneze (zargony, gwary srodowiskowe, jezyki zawo-
dowe)””. Przedmiotem szczegdlnej uwagi czyni socjolingwistyka dia-
lekty miejskie oraz socjolekty, zwigzane z istnieniem grup spotecznych
wyznaczonych pewnym rodzajem wiezi (gdérnicy, sportowcy, mysliwi,
zolnierze itd.). Nie koncentruje si¢ jednak na szczegdlowym opisie zja-
wisk jezykowych. Wazniejsza jest charakterystyka grup spolecznych
oraz wiezi taczacych cztonkow tych grup, jako punkt wyjscia do ustale-

%  Tamze, s. 40-41.

%7 Tamze,s. 78.
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nia obrazu odmiany jezyka i jej miejsca w procesie komunikacji. Jednak
dla uczenia jezyka ksztalcenie umiejetnosci rozpoznawania odmian je-
zyka oraz adekwatne ich uzycie w zaleznosci od sytuacji jest niezwykle
istotne. Trzeba przy tym pamietac, iz repertuar jezykowy jednostki nie
ogranicza si¢ do operowania jedng tylko odmiang. Moze on skladac si¢
z roznych jezykow, dialektow, stylow i rejestrow.

W kontekscie nauczania jezyka wazne sg takze socjolingwistyczne
badania nad stylem i jego odmianami. Chodzi tu przede wszystkim
o $wiadomos$¢ istnienia réznych stylistycznych odmian polszczyzny,
umiejetno$¢ ich rozrézniania i dopasowywania do sytuacji komunika-
cyjnej. Nadawca wypowiedzi musialby zatem:
rozpoznac spolfeczng pozycje odbiorcy,
uwzgledni¢ w wypowiedzi miejsce i czas rozmowy,
dobra¢ wlasciwg odmiane jezyka,
zdecydowa¢ o kanale przekazu informacji,
dopasowac odpowiedni gatunek wypowiedzi.

Mozna wiec powiedzie¢ za S. Grabiasem, iz ,style stanowig dla wy-
powiedzi naturalny kontekst kulturowy”™®. Poniewaz jednak socjolin-
gwistyka traktuje styl jako czynnik réznicujacy wypowiedz w wymiarze
zaréwno indywidualnym, jak i spofecznym, badania nad stylem tocza
sie dwutorowo. Z jednej strony uwaga skupiona jest na wyznacznikach
wiasciwych jezykowi danej grupy spolecznej, z drugiej — na elementach
réznicujacych style indywidualne. William Labov zréznicowanie to na-
zywal odmiang spoteczna i stylistyczng®.

Pamieta¢ trzeba takze o tym, iz komunikacja zachodzi w okreslo-
nej sytuacji spolecznej oraz w interakcji z innymi uczestnikami zycia
spolecznego. Niezwykle zatem istotna okazuje si¢ znajomo$¢ rél spo-
tecznych’, a takze wzoréw zachowan regulujacych porzadek interakeji.
Umiejetnos$¢ rozpoznawania/przyjmowania roli oraz dopasowywania
zachowania do roli i sytuacji nabywana jest przez cztonkéw spoteczen-

% Tamze, s. 124.

% W. Labov, Sociolinguistics Patterns, University of Pennsylvania Press, Philadel-

phia 1972.

Por. ukfad rdl spolecznych trwatych i nietrwalych w sytuacjach oficjalnych
i nieoficjalnych w pracy S. Grabiasa, Jezyk w zachowaniach..., s. 253-254.
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stwa w procesie socjalizacji. Jednym z elementdw tego procesu jest row-
niez szkotfa ze wszystkimi jej aktorami i scenami (gdyby postuzy¢ sie
okresleniami Andrzeja Janowskiego™).

Czym zatem z perspektywy socjolingwistyki jest sytuacja komu-
nikacyjna? W teorii interakcji sytuacje definiuje si¢ wasko - jako ze-
spol uwarunkowan fizycznych lub szeroko - jako powtarzajacy sie
uklad wszystkich elementéw interakeji. Bez wzgledu jednak na ujecie
mozna wyrdzni¢ ,komponenty obligatoryjne warunkujace zachowa-
nie (np. ograniczenia przestrzenne — zachowania sa odbierane tylko
w przestrzeni kontrolowanej wzrokiem, stuchem lub wzrokiem i stu-
chem jednoczesnie) i komponenty fakultatywne, indywidualizujace
ich proces (np. intensywnos¢ ruchdw, tembr glosu)””? Dodatkowym
sktadnikiem interakcji moga by¢ komponenty spoleczne, charakte-
rystyczne, utrwalone w §wiadomosci elementy stale, czgsto zwigzane
z pewnym rytualem gesty (np. nabozenstwo, mecz pitkarski) czy stroje.
Wszystkie wymienione skfadniki rozpoznane przez uczestnikéw danej
sytuacji pozwalajg na jej zrozumienie oraz dostosowanie regut poste-
powania. Im wieksze doswiadczenie uczestnikow interakeji, tym lepsze
rozpoznanie komponentéw konstytutywnych i mniej istotnych, a tym
samym lepsze, bardziej przewidywalne dostosowanie zachowan (takze
jezykowych) do sytuacji.

Na zakonczenie trzeba zaznaczy¢, iz socjolingwistyka nie odcina sig
od strukturalistycznego opisu jezyka, nie odrzuca koncepcji systemu
jezykowego. Opis struktur jezykowych pozwala przeciez rejestrowac
zmiany, jakie zachodza w jezyku, opisywac i interpretowac wszelkie
spoleczne zréznicowania jezyka. Sg jednak takze wazne kwestie rdzni-
cujace. Przede wszystkim chodzi tu o material badawczy, ktérym dla
strukturalizmu jest jezyk jako system, a dla socjolingwistyki moéwie-
nie, spoleczna praktyka mowy. Interesuje si¢ ona przede wszystkim
zréznicowaniem jezyka na poziomie socjolektu i idiolektu, bada jezyk
w kontekscie zycia spolecznego i kultury, w przeciwienstwie do struktu-
ralizmu, ktéry ma na uwadze przede wszystkim systemowos¢ i opisuje
jezyk poza wszelkim kontekstem spotecznym.

' A.Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, WSiP, Warszawa 1995.
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Jednak takze socjolingwistyka nie ustrzegla si¢ ,,strukturalnej” pu-
tapki, probujac dopasowac struktury spoleczne do struktur jezyka. Jak
pisze A. Skudrzyk:

Konsekwencjg takiego socjologicznego odniesienia byto definiowanie
struktur jezykowych za pomocg pojemnych struktur spotecznych o uni-
wersalnym, systemowym charakterze. Takie przyporzadkowanie w ogra-
niczonym jedynie zakresie uwzgledniato indywidualna kreatywnos¢ jed-
nostek tworzacych interakcje symboliczne, nie przewidywato mozliwosci
zmiany systemowej w ramach ukladéw spotecznych. W tamtym stabilnym
ukladzie czynnikiem porzadkujacym na plaszczyznie spotecznej okazata si¢
kategoria rangi nadawcy wobec odbiorcy, a na plaszczyznie jezykowej - za-
sada wariantywnosci. W kontakcie ogélnym podmioty interakcji podlega-
ly silnie uktadom spolfecznym i kulturowym, w kontakcie indywidualnym
podmiotom przyznawano prawo do twdrczego interpretowania sytuacji
i jezykowego dostosowania si¢ do wzajemnie wynegocjowanych zasad in-
terakcyjnej wymiany informacji”.

Mimo stabilnosci zaproponowana struktura przewidywala takze
przenikanie form miedzy uktadami, jednak przebiega¢ moglo ono tylko
w jednym kierunku: od kontaktu ogdlnego do indywidualnego. Propo-
nowana przez Jacka Szmatke teoria emergencji, zakladajaca, ze ,,cechy
zlozonej calodci sg z reguly nieprzewidywalne na podstawie analizy
wlasciwosci jej czesci skladowych, na tym bowiem wyzszym poziomie
organizacji, na jakim znajduje si¢ owa calos¢, pojawiaja si¢ cechy nowe,
emergentne””*, nie znalazla zbyt wielu propagatoréw. Obserwacja ota-
czajacej rzeczywistosci pokazuje znaczacg zmiane, jesli chodzi o przyle-
glos¢, a takze stalos¢ struktur spolecznych i jezykowych.

Dzi$ kazde zachowanie spoleczne, poczynajac od etykietalnych, formal-
nych po najbardziej prywatne i intymne moze i$¢ ,w poprzek” ustalonych
norm, regul, zasad. Czlonkom wspodlczesnego, nowoczesnego spoteczen-
stwa, nieustannie przychodzi si¢ mierzy¢ z nowymi sytuacjami, poniewaz
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A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji i analfabetyzmie funk-
cjonalnym, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2005, s. 17-18.

™ J. Szmatka, Jednostka i spoleczeristwo. O zaleznosci zjawisk indywidualnych od

spotecznych, PWN, Warszawa 1980, s. 18.
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stare ukfady podlegaja rozchwianiu, a sila organizacji maleje na korzys¢
zachowan niestandardowych, indywidualnie interpretowanych”

- diagnozuje A. Skudrzyk w przywotywanej juz ksigzce. Z jednej strony
obserwujemy wiec zmiany w zachowaniach spolecznych, tamanie przy-
jetych zasad, wchodzenie z nimi w dyskusje, a z drugiej dwukierunko-
wos¢ przeplywu form jezykowych: nie tylko od kontaktéw ogélnych do
indywidualnych, ale takze odwrotnie.

Zmiany w zachowaniach spotecznych, ktdre nierozerwalnie zwigza-
ne sg z przeobrazeniami w spoleczenstwie, powinny znalez¢ swoje od-
bicie takze w edukacji jezykowej Polakow. W zwiazku z tym oczywista
wydaje si¢ konieczno$¢ zwrdcenia uwagi na ustalenia socjolingwistyki
i ich wykorzystanie w trakcie budowania nowych koncepcji nauczania
jezyka. Dla podejscia komunikacyjnego najwazniejsze byto zwrdcenie
uwagi na spoleczny kontekst komunikacji, konieczno$¢ ksztalcenia
umiejetnosci analizowania sytuacji komunikacyjnej, zwracanie uwagi
na role pelnione przez jej uczestnikow, relacje miedzy pozycja rozmow-
cy a jezykiem wypowiedzi. Wszystko to $cisle wigze si¢ z poznawaniem
wzordéw zachowan spolecznych, stylistycznych odmian jezyka, odmian
gatunkowych, aby tym skuteczniej dostosowywa¢ zachowanie do sytu-
acji, a w efekcie mie¢ szanse na osiggnigcie porozumienia”.

5.5. Kognitywizm
Historia jezykoznawstwa kognitywnego zaczyna si¢ w polowie lat

siedemdziesigtych XX wieku w Kalifornii i ma swoje zrodto w buncie
przeciwko generatywizmowi i jego traktowaniu jezyka jako odrebne;j

7 A. Skudrzyk, Czy zmierzch..., s. 20.
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Por. takze Z. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Antykwa, Krakéw-Kluczbork
2000; tegoz, Komunikowanie interpersonalne, Zaklad Narodowy im. Ossolin-
skich, Wroclaw 1992; A. Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikacji. Krotkie
wprowadzenie, ttum. J. Mikutowski Pomorski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2001; M. Marody, Socjologiczne zaplecze jezyka perswazji publicznej,
[w:] Jezyk perswazji publicznej, red. K. Mosiolek-Klosinska, T. Zgotka, Wydaw-
nictwo Poznanskie, Poznan 2003.
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zdolnosci cztowieka. Jak zaznacza Henryk Kardela: ,, Kognitywne po-
dejscie do jezyka stoi w opozycji do gramatyki generatywnej — reduk-
cjonistycznego, «minimalistycznego» i «odgérnego» (top-down) mo-
delu jezyka””. Odnajdujemy tu réwniez wplywy filozofii, a szczegdlnie
prac Ludwiga Wittgensteina, ktéry widziat jezyk nie jako przedmiot
mozliwy do opisania za pomoca regul, ale bogaty repertuar zachowan
i strategii jezykowych, z ktorych korzystaja ludzie, porozumiewajac sie
ze sobg’®. Kognitywisci podjeli probe opisywania jezyka jako integral-
nego elementu ludzkiego postrzegania $§wiata. Podstawowe zalozenie
tej koncepcji mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia, ze jezyk stuzy przede
wszystkim do wyrazania mysli”. ,Zgodnie z tym stanowiskiem jezyk
stanowi element aparatu poznawczego czlowieka, na ktdry sktadaja
sie takze zdolnos¢ postrzegania i kategoryzowania, emocje, procesy
abstrakeji i rozumowania. Wszystkie te zdolnosci poznawcze wspol-
dzialajg z jezykiem i ulegaja jego wplywom. Badanie jezyka staje si¢
w pewnym sensie badaniem sposobéw wymiany mysli w procesie ko-
munikacji miedzy ludzmi™, poniewaz kognitywizm ,ma charakter
semantyczny i probuje odpowiedzie¢ na pytanie, jak ludzie koncep-
tualizuja $wiat i za pomoca jakich form jezykowych te konceptualiza-
cje wyrazaja”®. Widoczne jest tu wyrazne powigzanie miedzy jezyko-
znawstwem kognitywnym a psychologia kognitywna, ktdra, tworzac
wizje cztowieka, integruje procesy psychiczne (a takze jezykowe), wia-
$ciwosci psychomotoryczne oraz sposdb, w jaki postrzega on zmysto-
wo $wiat zewnetrzny.
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H. Kardela, Metodologia jezykoznawstwa kognitywnego, [w:] Metodologia jezy-
koznawstwa. Podstawy teoretyczne, red. P. Stalmaszczyk, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Lodzkiego, £6dz 2006, s. 196-197.

L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, ttum. B. Wolniewicz, PWN, Warsza-
wa 1972.

Kognitywne podstawy...
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80 Tamze,s. 11.
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B. Skowronek, Konceptualizacje filmu i jego oglgdania w jezyku mtlodziezy, Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007, s. 15. Por. takze
Z. Muszynski, Indywidualizm w ujmowaniu jezyka i kultury jako konsekwencja
kognitywizmu, ,,Etnolingwistyka” 1998, nr 9/10, s. 25-49.
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Swiadomie nie zostang w tym miejscu zaprezentowane szczegdto-

we zalozenia kognitywizmu, wskaze tylko te elementy, ktore szczegdl-
nie wplynety na budowanie nowych koncepcji uczenia jezyka. Przede
wszystkim trzeba tu zaznaczy¢ takie zagadnienia, jak:

przekonanie, iz jezyk jest narzedziem stuzacym czlowiekowi do po-
znawania i do$wiadczania rzeczywisto$ci, komunikowania, dzielenia
sie w dialogu (przynaleznos¢ do jezykoznawstwa funkcjonalnego);
akcentowanie pragmatyki;

przekonanie, iz na jezyk maja wpltyw czynniki: neuronalne (kogni-
tywne), kulturowe, kontekstowe i komunikacyjne;

akcentowanie wagi rzeczywistego uzycia jezyka oraz posiadanej
przez uzytkownika wiedzy na temat tego uzycia®,

koncepcja metafory (zwrdcenie uwagi na powszechno$¢ wystepowa-
nia metafor);

rola kontekstu w budowaniu fortunnych aktéw mowy;
indukcyjno$¢ gramatyki kognitywnej (wychodzenie od wypowiedzi);
rola do$wiadczenia w budowaniu znaczenia;

negocjowanie znaczen.

Relacje miedzy jezykoznawstwem kognitywnym a podejsciem poza-

danym w szkole dobrze oddajg stowa Elzbiety Tabakowskiej:

Jezykoznawcy kognitywni w tworcy i uzytkowniku jezyka widza nie tyl-
ko genialny mechanizm produkowania stéw i zdan, ale i kwintesencje jego
czlowieczenstwa: niepowtarzalnos¢ osobowosci, nieprzewidywalnos¢ reak-
¢ji, oryginalnos$¢ spojrzenia na $wiat, stowem, wszystko to, co w polacze-
niu z uwarunkowaniami kulturowymi i spotecznymi decyduje o sposobie,
w jaki czlowiek uzywa swojego jezyka, genialnego narzedzia, ktorego jest
zaréwno tworca, jak i niewolnikiem®.
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Por. R. Langacker, Model dynamiczny oparty na uzusie jezykowym, ttum.
W. Kubinski, [w:] Akwizycja jezyka w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego,
red. E. Dagbrowska, W. Kubinski, Universitas, Krakéw 2003, s. 30-117.

E. Tabakowska, Gramatyka i obrazowanie: wprowadzenie do jezykoznawstwa ko-
gnitywnego, Wydawnictwo Oddzialu Polskiej Akademii Nauk, Krakow 1995, s. 5.
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Podsumowanie. Zaprezentowane powyzej uwagi na temat gléw-

nych teoretycznych zatozen poszczegdlnych dyscyplin celowo nasycone
zostaly cytatami. Chodzilo o oddanie glosu reprezentantom przywo-
tywanych dziedzin. Wszystkie one zostaly jednak wybrane ze wzgledu
na jedno kryterium - zwigzek z nowymi tendencjami w uczeniu jezyka
polskiego w ramach przedmiotu szkolnego.

Z punktu widzenia zmian, ktére zostaly wprowadzone (lub zmian

postulowanych), najbardziej inspirujace okazaly si¢ zagadnienia:

1.

Zwrdcenie uwagi na funkcje jezyka, co wigze si¢ z przebudowaniem
hierarchii zagadnien omawianych w szkole. Faworyzowana do tej
pory gramatyka ustgpi¢ ma miejsce uzywaniu jezyka, analiza jezy-
kowej materii $cisle powigzana jest natomiast z funkcja poszcze-
golnych elementéw jezykowych. Probe funkcjonalizacji gramatyki
podjela przed laty M. Nagajowa®, jednak jest to wcigz otwarty pro-
blem i potrzeba dydaktyki nauczania jezyka polskiego®. Miesci si¢
tu takze tekstologiczne podejscie, wskazujace na koniecznos¢ poka-
zywania relacji miedzy funkcjg a strukturg tekstu.

. Akcentowanie praktycznego aspektu jezyka, uczenie jezyka w uzy-

ciu, czyli praktykowanie porozumiewania si¢ za pomoca jezyka.
Traktowanie jezyka jako przejawu spolecznego dzialania i w ogodle
dzialania.

Traktowanie wypowiedzi calos$ciowo, z uwzglednieniem kontekstu,
w ktorym powstala. Przy czym chodziloby zaréwno o mikrokon-
tekst (komunikacje ,twarzg w twarz”), jak i makrokontekst (odczy-
tanie szerszych, globalnych rél uczestnikéw komunikacji).
Zwrdcenie uwagi na relacje: srodki jezykowe - intencja - skutecz-
nos¢ wypowiedzi — skutki wypowiedzi.

Budowanie wypowiedzi z uwzglednieniem warunkéw skutecznosci
komunikacji: rozpoznanie kontekstu (rzeczywistego i zwigzanego
z typem dyskursu), poprawno$¢ jezykowa, rozpoznanie uczestnikow
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Por. M. Nagajowa, Nauka o jezyku dla nauki jezyka, Wydawnictwo Pedago-
giczne ZNP, Kielce 1994.

Por. takze J. Nocon, Ksztafcenie swiadomosci jezykowej w gimnazjum - lekcje
gramatyki, ,Edukacja” 2015, nr 1, s. 81-96; www.edukacja.ibe.edu.pl [dostep:
02.07.2015].
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komunikacji (ich doswiadczen, kompetencji jezykowych, nastawie-
nia, kulturowych przed-sadow).

7. Budowanie i analizowanie wypowiedzi z uwzglednieniem wszyst-
kich aspektéw aktu mowy: poprawne zastosowanie regul grama-
tycznych i semantycznych (lokucja); powigzanie z odbiorcg i celem
za pomocy doboru gatunku i $rodkéw jezykowych, z uwzglednie-
niem okolicznosci komunikacji (illokucja), relacja akt mowy - cel
komunikacji (perlokucja).

8. Uczenie jezyka z uwzglednieniem roli gatunku, umiejetnosci jego
rozpoznawania, a takze dobierania w osigganiu porozumienia.

9. Zwroécenie uwagi na zréznicowanie stylistyczne wypowiedzi, a tak-
ze relacje miedzy stylem a wypowiedzia w kontekscie. W szkolnym
uczeniu jezyka chodziloby z jednej strony o prace nad stylem in-
dywidualnym uczgcych sie, rozréznianiem poszczegoélnych stylow
jezyka polskiego i stosownym dobieraniem ich (z uwzglednieniem
funkgji) do konkretnej wypowiedzi osadzonej w kontekscie, ale tak-
ze o budowanie $wiadomosci zréznicowania jezyka powigzanego
na przyklad z obszarem wystepowania (gwary, dialekty miejskie)
czy przynalezno$cig uzytkownikow (zargony, socjolekty). W dy-
daktyce polonistycznej przykltadem takiej perspektywy moga by¢
prace Heleny Synowiec®. Badaczka podkresla kulturowe, jezykowe
i wspolnototwoércze bogactwo, jakie wynika ze znajomosci gwary
i polszczyzny ogdlnej. Jednoczesnie jednak wskazuje na trudnosci
i wyzwania stajace przed nauczycielami na Slasku. Ich zadaniem jest
~rozwijanie podwdjnej kompetencji jezykowej ucznidow, tzn. umie-
jetnosci poprawnego postugiwania si¢ odmiang ogélnopolska oraz
kategoryzowania sytuacji komunikacyjnych i uzaleznionego od nich
wyboru odmiany jezyka: gwarowej lub ogélnopolskiej”’.

10.Spojrzenie na jezyk ucznia jako zbiér réznych odmian jezyka. Piele-
gnowanie tej réznorodnosci.
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Por. np.: H. Synowiec, Slgska ojczyzna polszczyzna z perspektywy edukacyjnej.
Wybér zagadnieri, Wydawnictwo ,,Sapientia”, Katowice 2013; tejze, Sprawnosc¢
jezykowa uczniow w Slgskim srodowisku gwarowym. Problemy, badania, konse-
kwencje dydaktyczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1992.
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H. Synowiec, Slgska ojczyzna..., s. 94.



6

POJECIE KOMPETENCII
(WYBOR STANOWISK)

Kompetencja to pojecie bardzo wazne dla nauczania szkolnego, ale
takze dla szeroko rozumianego rozwoju kazdego cztowieka. Z jednej
strony pozwala ono na dokonywanie samooceny, z drugiej — ulatwia
ocene. Najogdlniej rzecz ujmujac, kompetencja to ,,zakres czyjej$ wie-
dzy i umiejetnosci”. Takie ujecie terminu pozwala na wypelnianie jego
sktadnikow w zaleznosci od dziedziny, do ktdrej sie dana kompetencja
odnosi. O co innego bedzie zapewne chodzilo w przypadku inzyniera
czy lekarza, a o co innego w przypadku ogrodnika.

Kompetencje mozna podzieli¢ na twarde (funkcjonalne) i miek-
kie (behawioralne). Kompetencje twarde zwigzane s3 z posiadaniem
specjalistycznej wiedzy, a takze umiejetnosci, ktére pozwalaja na sto-
sowanie powigzanych z nig metod, technik, procedur itd. Kojarzone
s z przygotowaniem do pelnienia okreslonych rél zawodowych, wy-
konywania obowigzkéw na danym stanowisku. Wsréd kompetencji
miekkich wyréznia si¢ kompetencje osobiste, ktore wigza sie z umie-
jetnoscig kreatywnego myslenia, organizowania wlasnej pracy, checia
planowania wlasnego rozwoju, odpornoscig na stres, oraz kompetencje
spoleczne, ,wiazace sie z umiejetnosciami sprawnego komunikowania
sie, prezentowania wiedzy i wywierania wplywu na inne osoby, nawia-
zywania kontaktu i utrzymywania diugoterminowych relacji oraz sku-
tecznym zarzadzaniem innymi osobami, w tym zarzadzaniem zespo-

' Uniwersalny stownik jezyka polskiego, T. 2, red. S. Dubisz, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 390.

149



fem, motywowaniem i rozwijaniem potencjatu podwladnych™. Jednym
z czestych zarzutéw formulowanych w stosunku do polskiej edukacji
na kazdym poziomie jest staba koncentracja na rozwijaniu kompetencji
miekkich, a skupienie si¢ na kompetencjach twardych - przekazywa-
niu specjalistycznej wiedzy, teorii. Wynikaja stad postulaty dotyczace
przesunigcia akcentéw na rozwijanie umiejetnosci wspotpracy? (np. po-
przez wykorzystanie pracy w grupach czy metody projektow), a takze
organizowania pracy samodzielnej, wedlug indywidualnie przygotowa-
nego planu. Szczegdlnie w przypadku pracy zespolowej przydatne sa
(moga by¢ rozwijane) kompetencje komunikacyjne, np. nawigzywanie
i utrzymywanie kontaktu, precyzyjne wyrazanie intencji, budowanie
wypowiedzi skutecznej, adekwatnej do kontekstu, respektujacej pogla-
dy rozmoéwcy, jego role i pozycje spoleczng, roznice kulturowe. Rozwi-
janie kompetencji (i migkkich, i twardych) to zadanie dla wszystkich
nauczycieli. Jesli przyjmiemy jednak, Ze sa takie kompetencje, ktére po-
siada¢ powinien kazdy cztowiek, z pewnoscia nalezg do nich te, ktére
dotycza uzycia jezyka.

6.1. Kompetencja w jezykoznawstwie

Kariera pojecia zaczyna si¢ w pracach Noama Chomsky’ego, kto-
ry rozroznienie F. de Saussure’a langue i parole zastapit dychotomia:
kompetencja — wykonanie. O ile langue F. de Sausserea traktuje jezyk
jako ponadindywidualny byt spoleczny, o tyle N. Chomsky wiaze go
z uzytkownikiem, stwierdzajac, iz kompetencja odnosi si¢ do czego$
psychologicznego, mentalnego, zwigzanego z jednostka. W ramach

2

D. Fastnacht, Migkkie kompetencje w zarzqgdzaniu, ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej
Szkoly Zarzadzania Ochrong Pracy w Katowicach” 2006, nr 1 (2),s. 111.

Postulaty te plyna szczegélnie ze Srodowiska pracodawcow. Zwigzane sg one
takze z dokonujacg sie cywilizacyjng zmiang, ktéra wymaga od wspdtczesnych
pracownikow wigkszej elastycznosci, umiejetnosci szybkiego przekwalifikowa-
nia sie, pracy zdalnej, pracy na odlegtos¢, czesto takze wspoélpracy w zespotach
wielokulturowych. O zainteresowaniu biznesu rozwojem kompetencji miek-
kich $wiadczy takze wielka ilo§¢ publikacji na ten temat w pracach dotyczacych
na przyktad zarzadzania.
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tzw. teorii standardowej (Standard Theory) jezykoznawca przedstawit
model idealnego moéwcy-stuchacza, ktéry odnosil sie do idealnej kom-
petencji jezykowej (gramatycznej). Kompetencja ta jawila si¢ jako wie-
dza, lezaca u podstaw umiejetnosci konstruowania i rozumienia zdan.
W jej sktad wchodzily trzy skladniki: syntaktyczny, semantyczny, fono-
logiczny. W polu zainteresowan jezykoznawstwa (gramatyki) umiescit
N. Chomsky kompetencj¢ jezykowa — system regut opanowany przez
idealnego uzytkownika jezyka*. Wykonanie zostalo odsunigte na bok®,
a narzedzia do jego opisu opracowala pragmatyka.

Podejscie zaproponowane przez N. Chomsky’ego spotkalo si¢ z kry-
tyka w $rodowisku jezykoznawcow. Dotyczyta ona przede wszystkim
konstrukeji uniwersalnego idealnego uzytkownika jezyka, ktéry cha-
rakteryzuje sie doskonalg jego znajomoscig i nie podlega zadnym wpty-
wom zewnetrznym:

Teoria lingwistyczna zajmuje si¢ przede wszystkim idealnym uzytkowni-
kiem jezyka, tj. takim uzytkownikiem, ktéry nalezy do catkowicie jednorod-
nej spolecznosci jezykowej i zna jej jezyk w sposéb doskonaly. Wykorzy-
stujac swoja znajomos¢ jezyka podczas czynnego zachowania jezykowego,
nie podlega on tez takim gramatycznie nieistotnym uwarunkowaniom, jak
ograniczonos$¢ pamieci, rozproszenie uwagi, przerzuty uwagi i zaintereso-
wania oraz bledy (przypadkowe lub systematyczne)®.

Jednym z gléwnych oponentéw byl amerykanski lingwista, socjo-
log D. H. Hymes. Zaproponowanej przez N. Chomsky’ego koncepcji
uzytkownika jezyka zarzuca D. H. Hymes calkowite oderwanie analizy
wypowiedzi od okolicznosci, w ktérych do niej dochodzi. Zwraca uwa-
ge, ze ,nabywanie kompetencji jezykowej nie jest procesem przebie-
gajacym w abstrakcyjnej spolecznosci, lecz odbywa si¢ w konkretnym

4

N. Chomsky przez wiele lat modyfikowal swoje poglady na temat kompetencji
jezykowej. Poczatkowo oznaczata ona system regul, a w pdzniejszych latach
posiadanie pewnych struktur mentalnych, w sktad ktorych wchodzit system
regut i zasad.

N. Chomsky, Zagadnienia teorii sktadni, thum. I. Jakubczak, Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich, Wroctaw 1982.

Tamze, s. 15.
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ukladzie sytuacji, typowym dla zréznicowanych srodowisk, w ktérych
odbywa sie proces socjalizacji dziecka™. Potraktowanie aktu méwienia
jako elementu procesu komunikacji pozwala na analize relacji miedzy
wypowiedzig a uwarunkowaniami spotecznymi i kulturowymi. Wedtug
D. H. Hymesa kompetencja komunikacyjna jest nadrzedna w stosunku
do jezykowej, zatem warunkiem posiadania kompetencji komunikacyj-
nej jest posiadanie kompetencji jezykowej. Zasada ta nie dziata w druga
strong, gdyz mozna dysponowac kompetencjg jezykows, a jednoczesnie
nie by¢ kompetentnym komunikacyjnie. Kompetencja komunikacyj-
na obejmuje wiec z jednej strony znajomo$¢ struktur gramatycznych,
a z drugiej interakcje spoleczne uczestnikow komunikacji. Prezen-
tujac proces nabywania kompetencji komunikacyjnej przez dziecko,
D. H. Hymes bierze pod uwage nie tylko opanowanie okreslonej liczby
poprawnych pod wzgledem gramatycznym zdan. Wazne jest rowniez
ich dopasowanie do sytuacji: ,Mowa rzadza reguly odpowiedniosci wy-
kraczajace poza gramatyke, reguly, ktorych opanowanie stanowi sktad-
nik kompetencji osoby méwiacej, a takze znaczen kojarzonych zaréw-
no z poszczegdlnymi formami mowy, jak i z samym aktem méwienia™.
Badacz proponuje, aby badajac kompetencje komunikacyjng, zwracac
uwage na piec aspektow:
- potencjal systemowy — w jakim stopniu co$ jest uswiadomione; zna-
jomos¢ struktur systemowych;
- odpowiednio$¢ — w jakim stopniu cos jest skuteczne; stosownos¢ wy-
powiedzi w okreslonym kontekscie;
- wystepowanie — w jakim stopniu co$ jest realizowane;
- wykonalno$¢ — w jakim stopniu co$ jest mozliwe, jesli istniejg ze-
wnetrzne warunki realizacji;
- zdolno$¢ — w jakim stopniu moéwiacy moze, potrafi zastosowac swoja
wiedze w praktyce’.

7 A. Piotrowski, O pojeciu kompetencji komunikatywnej, [w:] Zagadnienia socjo-

i psycholingwistyki, red. A. Schaff, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wro-
ctaw 1980, s. 94.

D. H. Hymes, Socjolingwistyka i etnografia mowienia, ttum. K. Biskupski, [w:]
Jezyk i spoleczeristwo, wybor i wstep M. Glowinski, Czytelnik, Warszawa 1980,
s. 49-51.

°  Por. tamze, s. 51-53.
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W procesie uczenia si¢ jezyka dziecko nabywa rowniez umiejetnos¢
oceny, czy i kiedy moéwic, a kiedy nie, o czym i do kogo méwi¢, kiedy,
gdzie i w jaki spos6b. W krotkim czasie osigga mozliwo$¢ uczestnicze-
nia w komunikacji, a nawet oceny innych jej uczestnikéw.

Na perspektywe spolecznego uzycia jezyka zwraca uwage takze An-
drzej Piotrowski: ,,Opanowanie regul tworzenia zdan, wlasciwych dla
jakiegos jezyka, nie gwarantuje wcale osiagniecia efektu komunikacyj-
nego. Aby taki efekt osiagnac, trzeba wiedzie¢, w stosunku do kogo,
jak, o czym mozemy mowi¢, a co jest wykluczone z punktu widzenia
wymogdéw norm spolecznych”'. Umiejetnos¢ dostosowywania wypo-
wiedzi do warunkdéw interakeji spotecznej David Decamp nazywa kom-
petencja socjolingwistyczna'?. Poniewaz jednak komunikacja zachodzi
w interakeji spotecznej, pod uwage nalezy wzig¢ réwniez kompeten-
cje interaktywna. A. Piotrowski proponuje nastepujacy, hierarchiczny
ukfad wymienionych typéw kompetencji:

a) kompetencje socjolingwistyczng (D. Decamp) - ograniczong do umie-
jetnos$ci doboru zdan akceptowalnych ze wzgledu na wymogi sytuacji spo-
tecznej,

b) kompetencje komunikatywna (D. H. Hymes) — obejmujacg ponadto
skodyfikowane wzory komunikowania za pomoca innych kanatéw niz
werbalne,

¢) kompetencje interaktywng — zawierajaca, oprocz dwu poprzednich, tak-
ze sfere kulturowo regulowanych reakeji na zachowania niekomunikatyw-
ne, lecz niosgce informacje®.

Zaréwno kompetencja socjolingwistyczna, komunikatywna, jak
i interaktywna moga by¢ potraktowane jako wchodzace w zakres kom-
petencji kulturowej, w znaczeniu sformulowanym przez Jana Kmite,
wedtug ktorego na kompetencje kulturows skladaja si¢ ,wszystkie re-

' D. H. Hymes, On Communicative Competence, [w:] Sociolinguistics. Selected

Readings, red. ].B. Pride, ]. Holmes, Penguin, Harmondsworth 1972, s. 269-293.
A. Piotrowski, O pojeciu kompetencji..., s. 95.

11
2 D. Decamp, Implicational Scales and Sociolinguistic Linearity, ,Linguistics”
2009, vol. 9, nr 73, s. 30-43.

A. Piotrowski, O pojeciu kompetencji..., s. 102.

13
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guly interpretacji kulturowej stosowane przez dang jednostke przy po-
dejmowaniu czynnosci kulturowych lub przy ich interpretacji”'*. War-
to przywola¢ takze stanowisko Leszka Korporowicza, ktory terminem
kompetencja kulturowa obejmuje ,,caloksztalt zdolnosci okreslajacych
zachowania kulturowe czlowieka”".

Na konieczno$¢ rozwijania kompetencji komunikacyjnej zwraca
uwage takze S. Grabias, cho¢ nie uzywa terminu kompetencja. W swojej
klasyfikacji punktem wyjscia czyni on teorie zachowan jezykowych oraz
szeroko rozumiang sytuacje¢ komunikacyjng, sprawno$¢ komunikacyj-
na'%, umieszczajac ja miedzy zdolnoscia swobodnego, indywidualnego
kreowania wypowiedzi a koniecznoscig respektowania spotecznych
i indywidualnych ograniczen i uwarunkowan. Badacz dokonuje opisu
sprawnosci komunikacyjnej'” przez pryzmat procesu komunikacji jezy-
kowej. W zwigzku z tym bierze pod uwage mozliwosci nadawcy, wyroz-

" J. Kmita, Z metodologicznych problemow interpretacji humanistycznej, PWN,

Warszawa 1971, s. 31-38.

L. Korporowicz, Kompetencja kulturowa jako problem badawczy, ,Kultura
i Spoteczenstwo” 1983, nr 1, s. 35. Problem definiowania kompetencji kulturo-
wej szerzej omawia takze G. Rozanska w ksiazce Zaistnie¢ w kulturze. O ksztal-
ceniu kompetencji kulturowej uczniow w edukacji polonistycznej, Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pomorskiej w Stupsku, Stupsk 2011.

W Kklasyfikacji S. Grabiasa uzywa si¢ terminu sprawnos¢, ktory przez wielu
utozsamiany jest z terminem kompetencja. Takze S. Grabias uzywa czasami
tego terminu zamiennie. Por. tegoz, Jezyk w zachowaniach spolecznych, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2001: ,nadaw-
ca zna system jezykowy tylko wowczas, jesli umie w tym systemie budowac
zdania gramatycznie poprawne. Jesli tak jest, [...] posiadl on jezykowgq spraw-
nos¢ systemowa. [...] zaprezentowana definicja pokrywa si¢ z pojeciem «kom-
petencji jezykowej», wprowadzonej do teorii jezyka przez N. Chomsky’ego”
(s. 317). W innym miejscu (s. 320-321) czytamy, iz jezykowa sprawno$¢ sy-
tuacyjng warunkuja czynniki rygorystycznie obligatoryjne i mniej rygorystycz-
ne. Jeden z czynnikéw, umiejetnoé¢ jezykowego organizowania czasu i prze-
strzeni, nalezy do kompetencji jezykowej, a pozostale wchodzg w skfad kom-
petencji komunikacyjnej. Jezykowa sprawnos¢ sytuacyjna skladataby sie zatem
z kompetencji jezykowej i komunikacyjnej.

Por. takze S. Grabias, Kultura jezyka a sprawnosci komunikacyjne, ,Polonisty-
ka” 1991, nr 7.
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niajac sprawnos$¢ systemows, czyli umiejetnos¢ budowania zdan gra-
matycznie poprawnych (por. kompetencja jezykowa N. Chomsky’ego).
Sprawnos¢ jezykowa obejmuje w tym ujeciu réwniez inne umiejetno-
$ci zwigzane z komunikowaniem sig¢: ,,Aby zbudowa¢ wypowiedzenie,
potrzebna jest umiejetno$¢ wyodrebniania informacji (sprawnos¢ se-
mantyczna), ujecia jej w formie jezykowej (sprawno$¢ gramatyczna)
i zaopatrzenie w substancje, ktdra jest nosnikiem tresci zorganizowane;
jezykowo (sprawnos¢ realizacyjna)”'®.

Dla uzyskania satysfakcjonujacego efektu komunikacyjnego waz-
na jest takze umiejetnos¢ okreslenia spotecznej pozycji, roli odbiorcy
wypowiedzi i dostosowanie do niej komunikatu. Spofeczna sprawnoé¢
jezykowa bedzie wigc $wiadectwem umiejetnosci wprowadzania do wy-
powiedzi jezykowych wyktadnikow rél spolecznych (np. formul grzecz-
nosciowych). Ujawni takze $wiadomos$¢ nadawcy dotyczacy relacji
spolecznych charakterystycznych dla danej wspolnoty oraz przyjetego
w niej systemu wartosci. Jest to zatem kompetencja niezwykle wazna,
opanowywana wlasciwie przez cale zycie. Jej dobitnym, a jednoczesnie
czesto spotykanym przykladem jest problem z bezposrednim zwraca-
niem si¢ do nauczycieli i innych dorostych, jaki maja w Polsce dzieci
wychowane w krajach anglosaskich, w ktorych zupelnie naturalne jest
zwracanie si¢ do dorostych po imieniu.

Charakteryzujac sytuacje, w ktorej zachodzi komunikacja, S. Grabias
zwraca uwage na wystepowanie czynnikéw rygorystycznie obligatoryj-
nych (umiejetnos¢ jezykowego organizowania czasu i przestrzeni, wybor
kanatu przekazu) oraz koniecznych, ale dopuszczajacych pewna swo-
bode (temat, wybér miedzy dialogiem a monologiem, gatunek). Umie-
jetno$¢ dostosowania wypowiedzi do sytuacji nosi tu nazwe jezykowej
sprawnosci sytuacyjnej, ktora polega na ,umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem w wytworzonych przez spoleczenstwo sytuacjach interakcyj-
nych. Wigze si¢ ona z wyborem $rodkéw jezykowych narzuconych przez
temat wypowiedzi i miejsce jej powstania. Obydwa te komponenty sytu-
acji warunkuja z kolei kanal (méwienie, pisanie) oraz sposéb przekazu
informacji (dialog, monolog, opowiadanie, opisywanie itd.)”"*.

18

S. Grabias, Jezyk w zachowaniach..., s. 318.
¥ Tamze,s. 321.
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Jedna z cech wypowiedzi konstruowanej w okreslonej sytuacji ko-
munikacyjnej jest jej cel, intencja nadawcy. W swojej wypowiedzi moze
on informowac¢ o stanach rzeczy (sprawnosci informacyjne), wyraza¢
swoj stosunek do rzeczywistosci (sprawnosci modalne) lub nakfaniaé
odbiorce do czego$ (sprawnosci perswazyjne). Najogolniej mowiac, in-
tencja ta moze dotyczy¢ emocji lub woli. Umiejetnos¢ jezykowego prze-
kazywania intencji, a wigc emocji, pragnien, a takze informacji o $wiecie
i swoim do niego stosunku, nazywa S. Grabias jezykowa sprawnoscia
pragmatyczng. Ukoronowaniem niejako calego rozwoju jezykowego
uczestnika komunikacji w spoleczenstwie jest sprawno$¢ komunikacyj-
na. ,Obejmuje ona swoim zakresem jezykowa sprawno$¢ systemowa,
spoleczng, sytuacyjng i pragmatyczng. Dopiero opanowanie wszystkich
typow sprawnosci jezykowej umozliwia pelne uczestnictwo w komuni-
kacji spolecznej i decyduje o powodzeniu wypowiedzi™®.

Niezwykle interesujace ujecie problemu proponuje Ida Kurcz. Zwra-
ca ona uwage na relacje miedzy kompetencja jezykowa i komunikacyj-
ng (o czym bardziej szczegdtowo w dalszej czesci rozdzialu). Odwolujac
sie do koncepcji podziatu pamigci na jawng i utajona, proponuje, aby
réwniez w przypadku kompetencji jezykowej wyrézni¢ element jawny
i utajony?'. Komponent utajony wigzalby sie z uniwersalng gramaty-
ka??, a jawny z wiedzg metajezykowa. Mozna by wiec mowi¢, iz kazdy
uzytkownik jezyka posiada nieuswiadomiona, utajong kompetencje
jezykows, o ktorej cechach mozemy wnioskowa¢ na podstawie zacho-
wan jezykowych (werbalnych i niewerbalnych) uzytkownikow jezyka.
Umiejetnosci budowania poprawnej wypowiedzi nie towarzyszy wow-
czas umiejetno$¢ objasnienia, dlaczego dana konstrukeja jest poprawna.

?  Tamze, s. 323.
20, lingwistycznej wiedzy aplikatywnej” — wiedzy czystej, wyraznej, swiadomej
i ,praktycznej wiedzy lingwistycznej” - intuicyjnej, nieu$wiadomionej por.
takze: D. Buttler, H. Kurkowska, H. Satkiewicz, Kultura jezyka polskiego, PWN,
Warszawa 1971; T. Rittel, Lingwistyka, lingwistyka edukacyjna, sprawnos¢ jezy-
ka, [w:] Sprawnosci jezykowe, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Oficyna Wydawnicza
»Edukacja”, Krakéw 1997, s. 11-22.

Termin wprowadzony przez N. Chomsky’ego, oznaczajacy wrodzone ludzkie-
mu umystowi reguly gramatyczne, wspolne wszystkim jezykom.
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Efektem edukacji moze by¢ natomiast kompetencja jezykowa uswia-
domiona (jawna wiedza o jezyku), pozwalajaca na formutowanie zasad
dotyczacych systemu, ktore objasniaja budowe tworzonej wypowiedzi.
Kompetencja jezykowa pelni przede wszystkim funkcje reprezentatyw-
ng, przedstawieniowa w stosunku do rzeczywistosci. Z punktu widzenia
dydaktyki nauczania koniecznie trzeba zwrdci¢ uwage na podkreslona
przez badaczke wilasciwo$¢ kompetencji jezykowej — pozwala ona na
budowanie poprawnych wypowiedzi w sposéb niejako intuicyjny, wie-
dza o jezyku jest wtorna w stosunku do wypowiedzi. Jak pisze I. Kurcz:
»-Chodzi o to, ze nikt (nawet wytrawny jezykoznawca) nie jest §wiadom
tych automatycznie realizowanych procedur odbioru i wytwarzania in-
formacji jezykowych”>.

Analogicznie do kompetencji jezykowej proponuje badaczka opisy-
wa¢ kompetencje komunikacyjna (pragmatyczng). ,Niewatpliwie i tu
mozemy moéwic¢ o jakiej$ formie wiedzy jawnej — nazwijmy ja wiedza
metapragmatyczng — pozwalajacej na swiadome korzystanie z regut
dyskursu czy formulowanie odpowiednich tekstow moéwionych czy
pisanych”*. Komponent utajony stanowi teoria umystu, czyli umie-
jetno$¢ przypisywania sobie i innym standw umystowych; budowanie
w umysle modelu, ktéry pozwala wyjasniac¢ i przewidywac zachowania
innych ludzi, na podstawie czynnikoéw, ktorych nie da sie zobaczy¢ (in-
tencji, przekonan, uczué, pragnien). W sferze utajonej moglaby zna-
lez¢ si¢ takze uniwersalna gramatyka, cho¢ obserwacje dokonywane na
osobach dotknietych specyficznym zaburzeniem rozwoju jezykowego
(SLI®) pokazuja, iz dobrze rozwinieta uniwersalna gramatyka ulatwia

# 1. Kurcz, Teoria umystu a koncepcja jezykowa, [w:] Aspekty kompetencji komu-

nikacyjnej, red. B. Sierocka, Oficyna Wydawnicza Atut, Wroctawskie Wydaw-
nictwo Oswiatowe, Wroctaw 2005, s. 111.

2 Tamze,s. 112.

25

SLI - Specyfic Language Impairment - zaburzenie mowy wywotlane przyczy-
nami pozamedycznymi. Objawia si¢ problemami z mdéwieniem, artykulacja,
budowaniem wypowiedzi, ale takze rozumieniem wypowiedzi innych ludzi.
Jednoczes$nie dzieci, u ktérych zdiagnozowano SLI, nie wykazuja zaburzen
umystowych i spotecznych, majg normalny stuch i poprawnie zbudowany apa-
rat mowy.
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porozumiewanie si¢, jednak nie jest absolutnie konieczna®. Dla osig-
gania pozytywnych efektow komunikacyjnych (uzywania jezyka w jego
komunikacyjnej funkcji) wazne okazuje si¢ rozumienie znaczenia wy-
powiedzi, ale takze aktu mowy przekazywanego przez te wypowiedz,
szczegllnie jesli jest to akt posredni, a wigc intencja wypowiedzi nie
jest wyrazona wprost (zalicza sie tu takze metafory, ironie, dowcip). Po-
taczone kompetencje (jezykowa i komunikacyjng) proponuje I. Kurcz
nazwac calo$ciowa wiedza jezykowa. Zwraca jednak uwage, iz miedzy
kompetencjami tymi nie ma zadnych powigzan natury biologicznej*’
(tab. 3).

Tabela 3. Schemat calo$ciowej wiedzy jezykowej

Podtoze Uwarunkowania
biologiczne spoleczne Funkeje Zaburzenia
(komponent (komponent
utajony) jawny)
Kompetencja UG wiedza reprezenta- SLI
jezykowa metajezykowa tywna
Kompetencja TU wiedza komunikacyjna | autyzm
komunikacyjna metapragmatyczna

Zrédto: 1. Kurcz, Teoria umystu..., s. 124

Zaproponowane przez I. Kurcz scalenie kompetencji jezykowej i ko-
munikacyjnej pokazuje wazne etapy w nauce uzywania jezyka. Zwraca
uwage na pewien wrodzony punkt wyjscia w poznawaniu jezyka, na
ktérym moze opierac sie takze edukacja. Wydaje si¢ jednak, ze zapro-
ponowana nazwa redukuje ten element pojecia kompetencja, ktory
zwraca uwage na umiejetnosci, sprawnosci. Jesli natomiast potraktu-
jemy wiedze metajezykowa jako umiejetno$¢ nazywania i opisywania
struktur jezyka oraz relacji miedzy nimi, to wydaje sie, iz zwracamy sie

% Por. I. Kurcz, Teoria umystu. .., s. 120.

¥ Por. opis eksperymentu z savantem - angielskim chtopcem, ktéry zna przy-

najmniej 16 jezykow, potrafi w nich moéwié, czyta¢ i thumaczy¢ je na angiel-
ski, a jednocze$nie nie potrafi zrozumie¢ sensu zadnego zartu. N. Smith,
L.-M. Tsimpli, The Mind of a Savant. Language Learning and Modularity, Black-
well, Oxford 1995; takze skrocony opis: 1. Kurcz, Teoria umystu. .., s. 120-123;
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raczej w kierunku dziatan edukacyjnych, szkolnych, a nie szeroko ro-
zumianych uwarunkowan spotecznych. W zyciu spotecznym raczej nie
dokonuje sie tego typu opisow jezyka.

Przeglad prac jezykoznawczych pokazuje, iz nie ma wyraznego roz-
dzielenia miedzy sprawnoscia, kompetencja i umiejetnosciami. Nie-
ktérzy autorzy traktuja kompetencje jako zbior, polaczenie réznych
sprawnosci, inni nie, a jeszcze inni stosujg sprawno$¢ i umiejetno$é
zamiennie. Z cala pewnosciag mozna powiedzie¢, iz sprawne i skutecz-
ne komunikowanie sie¢ (sprawnos¢ komunikacyjna) wymaga réznych
sprawnosci: systemowej (semantyczna, gramatyczna, realizacyjna), je-
zykowej sprawnosci spofecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej. Jej opa-
nowanie warunkuja réwniez elementy nieuswiadomione, niezalezne
od uzytkownika jezyka: uniwersalna gramatyka i teoria umystu. Catos¢
natomiast, zdaniem niektorych badaczy, moze by¢ elementem kompe-
tencji kulturowe;.

6.2. Pojecie kompetencji w edukacji

Zanim podjeta zostanie proba pokazania, w jaki sposob pojecie
kompetencji funkcjonuje w dydaktyce nauczania jezyka polskiego,
warto wspomnie¢ o teorii systemowo-konstruktywistycznej Niklasa
Luhmanna®. W ramach tej koncepcji kompetencja komunikacyjna, bo
tylko taka brana jest tu pod uwage, nie daje si¢ rozumie¢ psycholo-
gicznie, jako wrodzona zdolno$¢ czy umiejetnos¢. ,,Nabywanie kompe-
tencji komunikacyjnej to nic innego jak proces socjalizacji, w ktérym
dochodzi do formowania systemdéw psychicznych i ich kontroli przez
interpenetracje””. W kontekscie teorii systemowo-konstruktywistycz-
nej szkola jest jednym z podsysteméw funkcjonalnych nowoczesnego

# N. Luhmann, Systemy spoleczne. Zarys ogolnej teorii, ttum. M. Kaczmarczyk,

wstep G. Skapska, M. Kaczmarczyk, Zaklad Wydawniczy ,NOMOS”, Krakow
2012. Por. takze rozumienie dyskursu szkolnego przez M. Kawke, Dyskurs
szkolny. Zagadnienie jezyka, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1999.

¥ M. Graszewicz, D. Lewinski, Kompetencja komunikacyjna w edukacji, [w:]

Aspekty kompetencji..., s. 68.
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spoleczenstwa i jako taka projektuje i standaryzuje nabywanie kompe-
tencji komunikacyjnej przez wszystkich uczniéw. Z powodéw, o kto-
rych byla juz mowa wczeséniej, zdobywane w szkole kompetencje ko-
munikacyjne czgsto odnoszg si¢ do sytuacji szkolnej komunikacji. Jak
pesymistycznie ujmujg to autorzy cytowanego tekstu: ,najwazniejsza
kompetencja (umiejetnoscia) nabywana w szkole jest umiejetnos¢ ko-
munikowania w sytuacji komunikacji szkolnej, tzn. umiejetno$¢ radze-
nia sobie z sytuacjg kontroli i ze wszystkim, co ona niesie. [...] Reguly
i sposoby szkolnego komunikowania s3 nastepnie przenoszone na inne
obszary funkcyjne™.

Kompetencja, sprawnos¢ jezykowa, komunikacyjna jest obiektem
zainteresowan takze lingwistyki edukacyjnej. Na jej gruncie powstat
termin ,,zintegrowana kompetencja lingwistyczna”, skupiajacy w sobie
rozne sprawnosci:

- kompetencje jezykows, odnoszaca si¢ do systemu jezyka;
- kompetencje komunikacyjng, zwracajaca uwage na funkcje jezyka

i jego charakter spoleczny;

- kompetencje kulturows, rozumiang jako zdolno$¢ uczestnictwa
w kulturze?'.

Jak pisze Jan Ozdzynski:
Termin podstawowy ,zintegrowana kompetencja lingwistyczna”, uzy-
wany zamiennie z pojeciem ,sprawnos$¢ jezykowa” (rozumianym $ciéle
jezykoznawczo) w teorii ligwoedukacyjnej obejmuje kompetencje jezy-
kowa (sprawnosci systemowe), kompetencje komunikacyjng (sprawnosci
funkcjonalno-sytuacyjne) i kompetencje kulturowa (kompetencje inte-
raktywng — sprawnoéci odtwarzane, zdolnoé¢ do uczestniczenia w kultu-
rze). Tak wiec teoria zintegrowanej kompetencji jezykowej zespala aspekt
gramatyczny, komunikacyjny, kulturowy i dydaktyczny wyuczalnos$ci
jezyka®,

% Tamze, s. 72.

31

T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztalcenie jezyka,
Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakéw 1993, s. 8-9.

J. Ozdzynski, Ksztalcenie sprawnosci jezykowej dzieci i mlodziezy (projekt ba-
dawczy), [w:] Sprawnosci jezykowe..., s. 43.
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Wedtug Teodozji Rittel wszystkie wymienione elementy sg stopnio-
walne i obejmuja ,kompetencje przejsciows, przyblizona i docelowg™ .

Pojecie kompetencji pojawilo si¢ takze w dydaktyce jezyka polskiego.
Stalo sie to w duzej mierze w zwiazku z zapisami w podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogolnego*, dzigki ktérym termin ten zadomowit sie
w réznych materiatach dla nauczycieli (postugiwali si¢ nim m.in. na-
uczyciele zwigzani z programem ,Kreator”), szczegdlnie jednak mocno
zaistnial w kontekscie réznego rodzaju testow. Dzi$ mozna powiedzie¢, ze
cho¢ dawniej pojecie to wzbudzalo pewne emocje, utrwalito si¢ tak w pe-
dagogice, jak i dydaktyce przedmiotowej. Przeciwnik mnozenia nazw dla
rzeczy znanych — Tadeusz Patrzatek — wigzal jego kariere z coraz wigkszy-
mi wpltywami dialektu polsko-brukselskiego i widzial w nim wylacznie
wplyw biurokratycznych, zapozyczonych formul, a takze préby upozo-
rowania zmian poprzez uzywanie ,nowego” jezyka. ,Na opisany tutaj
przypadek oddzialal zapewne jeszcze jeden czynnik - pragnienie wejscia
do Europy przez zmian¢ nomenklatury; «<kompetencje (szkolne, ucznia)
w tym niepolskim znaczeniu wygladaja bowiem na kalke jezykowa...» .

Poniewaz w nauczaniu jezyka polskiego (ale takze innych przedmio-
tow) nie powinno chodzi¢ przede wszystkim o wiedze, nalezy zwréci¢
uwage na ten aspekt nauczania, ktory akcentuje element sprawnoscio-
wy. Wychodzac z takiego zalozenia, probe doprecyzowania pojecia
kompetencji w dydaktyce polonistycznej podjeta Wiestawa Zuchowska.
Jej zdaniem:

#T. Rittel, Sposoby okreslania sprawnosci jezykowej ucznia, [w:] Komunikacja.

Dialog. Edukacja, T. I, red. W. Kojs, R. Mrozek, przy wspétudziale L. Dawid,
Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie, Cieszyn 1998, s. 99.

**  Chodzi tu o wersj¢ zamieszczong w publikacji zleconej przez MEN Reforma

systemu edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998. O kompetencji komunika-
cyjnej (rozumianej jako umiejetno$¢ moéwienia, czytania, stuchania, pisania
i odbioru réznych tekstow kultury) czytamy réwniez w dokumencie z 1999
roku. Por. Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkot
podstawowych i gimnazjéw, ,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej” 1999,
nr 14, poz. 129, s. 588.

T. Patrzalek, Kompetencje niekompetentnych, ,,Polonistyka” 1998, nr 5, Doda-
tek specjalny, s. 53. Por. takze tegoz, Jeszcze o ,kompetencjach”, ,Nowa Polsz-
czyzna” 1999, nr 3, s. 45-46.
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za kompetencje [...] mozna uzna¢ wazny i doniosly aspekt ksztalcenia: jak
efektywnie uczen uzywa umiejetnosci, jak dobrze porusza si¢ po obszarach
poznania, na ile sprawnie i refleksyjnie, ze $wiadomoscig opanowywanych
procedur potrafi swoje dzialania podporzgdkowa¢ celowi; w jakim stopniu
jest w stanie przewidzie¢ skutki swoich dziatan. Przyjawszy takie rozumie-
nie pojecia kompetencji, nadajemy mu charakter dynamiczny - podmioto-
wy i procesualny®.

W. Zuchowska dokonuje wyraznego rozréznienia miedzy umiejet-
no$ciami i kompetencjami. Umiejetnosci mozna wycéwiczy¢, zautoma-
tyzowac, nauczy¢ si¢ stosowac bez zwracania uwagi na skutki. ,Kom-
petencje dlugo sie osigga, nabywajac swiadomosci, do czego i jak moge
odpowiedzialnie stosowac to, czego si¢ nauczytem™’. Widoczne jest tu
wyraznie akcentowanie $wiadomosci, odpowiedzialnoéci w dzialaniu,
a nie tylko automatyzmu, bieglosci w powtarzaniu, nasladowaniu. Pro-
cesualnos¢, rozlozenie w czasie akcentuje takze Malgorzata Taraszkie-
wicz, wigzac nabywanie kompetencji z etapami uczenia sig:

1. Nieswiadoma niekompetencja
Nie wiesz, ze wiesz... Nie wiesz, ze potrafisz.
2. Swiadoma niekompetencja
Wiesz, ze wielu rzeczy nie wiesz, nie potrafisz.
3. Swiadoma kompetencja
Wiesz juz, ze co$ potrafisz, ale nie wykonujesz tego automatycznie. Wy-
konanie wymaga wysitku, namystu, znacznej koncentracji uwagi.
4. Nieswiadoma kompetencja
Sam juz nie wiesz, skad ty to wszystko wiesz i umiesz!?%

Jest to droga od ,nie wiem, ze nie wiem/potrafie” do ,nie wiem,
ze wiem/potrafi¢”. Wspinanie si¢ na szczyt po kolejnych szczeblach,
zbieranie i przeksztalcanie wiedzy, doswiadczen, umiejetnosci. To sta-
te wspotwystepowanie ,wiem” i ,potrafi¢” wyraznie pokazuje, iz na
kompetencje sklada si¢ ,,wiedza o” (deklaratywna) oraz ,wiedza jak”

3 W. Zuchowska, Do czego dydaktykom potrzebne jest pojecie kompetencji, ,Nowa
Polszczyzna” 1999, nr 1, s. 32.

7 'W. Zuchowska, Czy jest o co kruszy¢ kopie?, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nur 3, 5. 47.

3 M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ lepiej? Czyli refleksyjny praktyk w dziataniu, Wy-
dawnictwa CODN, Warszawa 1999, czwarta strona okfadki.
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(proceduralna). ,Oba typy wiedzy moga mie¢ rozny charakter: potocz-
ny, doswiadczeniowy (tzw. wiedza zdroworozsadkowa) lub naukowy,
teoretyczny (ten drugi rodzaj wiedzy powstaje jako efekt refleksji); do
kompetencji nalezy takze norma wyobrazeniowa (poczucie jezykowe,
zespoly przekonan o jezyku i komunikacji werbalnej)”.

Na nieco inny wazny aspekt kompetencji zawraca uwage J. Nocon,
piszac, iz ,kompetencja nalezy do uzytkownika jezyka, jest jego cecha
mentalng, indywidualng i niepowtarzalng™®. Z kolei Urszula Zydek-
-Bednarczuk akcentuje wspdlny element wszystkich kompetencji - sto-
sowanie sie do regut:

Wspdlnym czynnikiem funkcjonowania kompetencjijest reguta. [...]. Moz-
na ja stresci¢ w stowach — wypowiedz zyskuje na znaczeniu dzigki regulom
ich uzycia, te za$§ majg nieuchronnie spoteczny i kulturowy charakter. Kie-
rowanie si¢ regulg i okreslona procedurg stanowi fundament opanowania
kompetencji komunikacyjnej. Dotyczy ona zaréwno interakeji w ukladzie
komunikacyjnym, jak i rozpoznawania i pelnienia rél i rang spolecznych,
a takze uzycia jezyka w réznych kontekstach spotecznych i kulturowych®.

Badaczka wyraznie podkresla komunikacyjny aspekt uzycia jezyka
oraz stosowanie si¢ w zachowaniach jezykowych do spofecznych i kultu-
rowych regul, przyjmowanych w codziennym zyciu rol, ktore uzytkow-
nik jezyka musi takze umie¢ odczyta¢ w odniesieniu do innych uczest-
nikéw aktu komunikacji. Wsréd regut mozna by tez umiesci¢ reguly
jezykowe (systemowe), a wiec sprawnosc¢ jezykowa uzytkownika jezyka.

W literaturze dotyczacej szeroko rozumianego ksztalcenia jezy-
kowego dominuja dwa rodzaje kompetencji: kompetencja jezykowa
i kompetencja komunikacyjna. Jednak ich rozumienie bywa rézne, co

¥ J. Nocon, Rozwijanie i doskonalenie kompetencji tekstotworczej, [w:] Ksztalce-

nie jezykowe, T. 10, red. K. Bakuta, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskie-
go, Wroclaw 2012, s. 22.

40 Tamze.

4 U. Zydek-Bednarczuk, Nowe aspekty kompetencji komunikacyjnej, [w:] W tro-
sce 0 dobrg edukacje. Prace dedykowane Profesor Jadwidze Kowalikowej z oka-
zji 40-lecia pracy naukowej, red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Krakow 2009,
s. 55.
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wplywa takze na projektowanie sposobu ich ksztalcenia*’. Z punktu
widzenia zadan stawianych tej ksigzce konieczne jest doprecyzowanie
wymienionych pojec. Histori¢ przechodzenia od sprawnosci jezykowe;j
i komunikacyjnej do kompetencji prezentuje Halina Wisniewska, ana-
lizujac uzycie tych poje¢ w latach 1950-2000*. Badaczka zwraca uwa-
ge na przewartosciowanie celéw nauczania na przetomie wiekdw. Lata
1950-1970 nazywa ,okresem ksztalcenia filologiczno-formalnego”,
kiedy to zwracano szczeg6lng uwage na opis struktury jezyka: ,,Panowat
tu prymat statycznej wiedzy abstrakcyjnej o jezyku, wlasciwie przeka-
zywany od czasow starozytnych we wszystkich szkotach europejskich,
w ktérych obowiazywala znajomos¢ teoretyczna gramatyk jezykow
ojczystych, ujetych w liczne definicje i terminologicznie precyzyjne za-
witosci™*. Stopniowo postepujaca ewolucja przesuwala cele ksztalcenia
coraz bardziej w kierunku pokazywania funkcji jezyka, funkcjonalnego
uzycia form gramatycznych w wypowiedziach. Zdaniem H. Wisniew-
skiej kolejne dwudziestolecie mozna okresli¢ mianem ,,okresu ksztal-
cenia sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej”. Wyrazny wplyw na na-
uczanie wywierajg wowczas teorie socjo- i psycholingwistyczne, a takze
teoria komunikacji. Takze w dydaktyce jezyka polskiego wazne staje si¢
ksztalcenie sprawnosci jezykowej, ktora to sprawnos¢ przez Wiadysta-
wa Lubasia zostala zdefiniowana jako ,,zdolno$¢ do rozumienia bardzo
zréznicowanych kulturowo komunikatéow jezykowych, przede wszyst-
kim publicystycznych i naukowych, wyrazanych jezykiem wspoicze-
snym, a nawet czgsciowo dawnym - historycznym, w koncu - jezykiem
ogodlnym, a takze przynajmniej cze$ciowo — regionalnym i dialektem”*.

# Por. takze K. Zabierowska, Woké? rozwijania kompetencji komunikacyjnej, [w:]

Komunikacja. Dialog...; M. Mnich, Socjolingwistyczne ujecie sprawnosci syste-
mowej jako komponentu sprawnosci komunikacyjnej dziecka, [w:] Komunika-
cja. Dialog....

43

H. Wiéniewska, Sprawnos¢ jezykowa i komunikacyjna w historii dydaktyki po-
lonistycznej (1950-2000), [w:] Ksztalcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyj-
nej. Obraz badan i dziatan dydaktycznych, red. Z. Uryga, M. Sienko, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005.

4“4 Tamze,s. 21.

*  W. Luba$, Spoleczne uwarunkowania wspélczesnej polszczyzny. Szkice socjolin-

gwistyczne, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1979, s. 112.
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W prezentowanym ujeciu wyraznie widoczne jest socjolingwistyczne
spojrzenie na jezyk, uwzgledniajace jego rézne odmiany. To wlasnie
szkota na wszystkich szczeblach edukacji miata zajac¢ si¢ rozwijaniem
tak rozumianej sprawnosci odbiorczej.

Z kolei Walery Pisarek, definiujac sprawnos¢ jezykowa, najwigkszy
nacisk potozyl na aspekt komunikacyjny: ,,Sprawnos$¢ jezykowa auto-
ra wypowiedzi pisanych lub méwionych polega na umiejetnosci wy-
stowienia si¢ (1) poprawnego, (2) zrozumialego, (3) odpowiadajacego
tematowi i sposobowi jego traktowania, pozycji autora, nastawieniu
odbiorcy i okolicznosciom wypowiadania si¢”*. O sprawnosci jezyko-
wej uzytkownika jezyka $wiadczy zatem wiele sktadnikéw wypowiedzi:
poprawnos¢ jezykowa i zrozumialo$¢, dostosowanie srodkow jezyko-
wych do tematu, stosunek do przedmiotu wypowiedzi, rola nadawcy,
jego oczekiwania w stosunku do odbiorcy, a takze sam odbiorca, jego
rola i przekonania. Wyraznie wida¢ tutaj nakfadanie si¢ i przenikanie
rozumienia sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej.

Rozwazaniom nad definiowaniem i precyzowaniem znaczen roz-
maitych sprawnosci i kompetencji zwiagzanych z komunikowaniem si¢
towarzyszyly takze prace nad zastosowaniem tej perspektywy w dydak-
tyce. Koniecznie jeszcze raz przywolac tu trzeba prace A. Dyduchowe;j,
ktéra juz w latach siedemdziesigtych XX wieku prowadzila badania
nad ksztalceniem sprawnosci jezykowej. Wynikiem tych prac byta kla-
syfikacja metod ksztalcenia sprawnosci jezykowej”, a takze koncep-
cja nauczania, z ktdrej po latach wyewoluowal program i podreczniki
To lubig! Za gléwne cele ksztalcenia sprawnosci jezykowej w szkole
uznata badaczka:

doskonalenie sprawnosci systemowej, rozwijanie umiejetnosci dokonywa-
nia réznorodnych operacji jezykowych polaczonego z uswiadamianiem
uczniowi mozliwosci wyboru réznych kombinacji struktur dla wyrazania

% W. Pisarek, hasto: ‘sprawnos¢ jezykowa’, [w:] Encyklopedia jezyka polskiego,
wyd. IIT popr. i uzup., red. S. Urbanczyk, M. Kucata, Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw 1999, s. 373.

A. Dyduchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow: projekt sys-

temu, model podrecznika, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakéw 1988. Por.
takze rozdzial Metody ksztafcenia sprawnosci jezykowej w tej ksigzce.
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rozmaitych funkcji wypowiedzi, wyposazania ucznia w umiejetnosci kate-
goryzacji sytuacji komunikacyjnej i dostosowywania do niej sposobéw mo-
wienia, rozwijania wybranych cech osobowosci, dbatosci o zwigzki miedzy
mysleniem a mowg, dzialaniem i pamiecig*.

Choc¢ jako jeden z pierwszych celéw wymienia A. Dyduchowa do-

skonalenie sprawnosci systemowej, a wiec odwoluje sie do strukturali-
stycznego opisu jezyka, wyraznie akcentuje takze te aspekty, ktore na-
wiazuja do teorii komunikacji. Postuluje umieszczanie i rozpatrywanie
wypowiedzi w odniesieniu do wszystkich elementéow aktu komunikacji
i w zwiazku z funkcjg wypowiedzi:

Jezyk naturalny nie istnieje w jeden uprzywilejowany sposéb. Odwotujac
sie do wspdlczesnych badan lingwistycznych trzeba przyja¢ przynajmniej
cztery sposoby jego istnienia®. Po pierwsze: jezyk istnieje jako abstrakcyj-
ny system znakow i regul, system elementdw i stosunkéw miedzy tymi ele-
mentami. Po drugie: jezyk istnieje w tekstach, czyli wytworach okreslonych
proceséw komunikacji miedzyludzkiej i wtedy mozna méwi¢ o systemie
jego elementéw zawartym w tekstach. Po trzecie: jezyk istnieje w samych
czynnosciach i aktach nadawczo-odbiorczych, specyficznych dla miedzy-
ludzkiej komunikacji jezykowej i wtedy rozumiemy go jako system operacji
wytwarzajacych komunikaty jezykowe. Po czwarte: jezyk istnieje w kompe-
tencjach nadawczo-odbiorczych poszczegélnych jednostek (przez kompe-
tencje rozumiemy spolecznie nabyta umiejetno$¢ nadawania i odbierania
komunikatéw) i wtedy system jezyka przedstawia si¢ jako zbidr regul two-
rzenia i odbioru komunikatéw jezykowych. Jesli wigc jezyk traktowac si¢
bedzie jednoczesnie jako spoteczne narzedzie komunikacji, kompetencje
indywidualnego nadawcy (odbiorcy) oraz czynnosci i akty komunikacyjne
prowadzace do powstawania tekstow™, nalezy mie¢ na uwadze to, ze w za-
kres sprawnosci postugiwania sie jezykiem wchodzi¢ musi orientacja w go-
towych elementach i konstrukcjach jezykowych, swiadomos¢ mozliwo$ci
wyboru i kombinacji struktur jezykowych oraz umiejetnos¢ dokonywania

48

49

50

A. Dyduchowa, Ksztatcenie sprawnosci jezykowej i proba analizy pojecia, ,Po-
radnik Jezykowy” 1984, z. 7, s. 443-444.

Z. Wawrzyniak, Sposoby istnienia jezyka, ,,Biuletyn PT]” 1974, z. 32, s. 87-93.
W niniejszych rozwazaniach pomija si¢ wymieniany przez Wawrzyniaka
sposob istnienia jezyka jako abstrakcyjnego systemu znakéw i regut, gdyz ta
postac jezyka nie wigze sie z problematyka szkolnej edukacji jezykowe;.
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tych wyboréw. Z samej wigc istoty jezyka wynika zakres znaczenia pojecia
- ksztalcenie sprawnosci jezykowej?'.

W toku dalszego wywodu badaczka dopomina si¢ o zapoznanie
ucznia z gotowymi elementami i konstrukcjami jezykowymi, czyli
z opisem jezyka, pojawia si¢ wigc kwestia tak zwanej sprawnosci sys-
temowe;j.

W nastepnych latach ujecie komunikacyjne sprawnosci jezykowych
doskonalonych w szkole staje si¢ jeszcze bardziej wyraziste. Widoczne
to jest w propozycji sformulowanej przez Franciszka Nieckule: ,,Struk-
turalisci rozrézniaja budowe jezyka i uzycie jezyka, a teoria komunikacji
jezykowej podpowiada poglad, ze cztowiek wlasciwie nie uczy sie same-
go jezyka, lecz zachowan komunikacyjnych, w ktérych z jezykiem spla-
taja sie inne kody, a kazdy element stosuje si¢ do okreslonych w danej
spotecznosci regul uzycia™2. Jak pisze H. Wisniewska: ,,te dwadziescia
lat polonistycznego uczenia jezyka i o jezyku [...], to okres najwicksze-
go uznania dla poje¢ sprawnosci jezykowej, ale i komunikacyjnej, kto-
rych sprecyzowanie zawdzieczamy socjolingwistyce, a ktére znajduje
swoje rozpowszechnienie takze w latach pdzniejszych™.

W ostatnim dziesiecioleciu ubieglego wieku w dydaktyce domi-
nuje juz pojecie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, cho¢ - jak
pokazuje przywolana wcze$niej wymiana zdati miedzy W. Zuchow-
ska i T. Patrzatkiem - nie jest to az tak oczywiste. Konsekwencja tego
w nauczaniu ma by¢ promowanie dzialan, ktére nie polegaja na opisie
izolowanych struktur jezykowych w duchu strukturalizmu, wyuczaniu
gotowych definicji oraz dokonywaniu przeksztalcen wyabstrahowa-
nych z rzeczywistosci przykltadow, bez wskazania wyraznego celu tych
dzialan. Punktem centralnym ksztalcenia jezykowego ma by¢ nato-
miast jezyk w uzyciu, wypowiedz w kontekscie, celowa i spelniajaca

' A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia..., s. 10.

2 F. Nieckula, Ksztalcenie jezykowe jako przedmiot nauczania, [w:] Ksztalcenie
jezykowe w szkole, T. 1, red. M. Dudzik, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctaw-
skiego, Wroctaw 1981, s. 45.

> H. Wiéniewska, Sprawnos¢ jezykowa..., s. 27.
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okreslone funkcje. Idealistycznie, patrzac z dzisiejszej perspektywy,
przedstawia to H. Wisniewska:

[Uczymy] stawiajac na pierwszym miejscu znaczenie/intencje aktu mowy/
wypowiedzi, a na do§¢ odleglym forme (jak méwimy?). Uczymy i rozpo-
wszechniamy zasady skutecznego tworzenia wypowiedzi, przypominajac
o uczciwym (etycznym), grzecznym, kulturalnym zwracaniu sie do innych,
troszczymy sie o wypowiedzi kreatywne; uczymy rozumienia (w czytaniu
i ogladaniu) jak najwigkszej liczby rodzajow/gatunkéw wypowiedzi [...].
Uczymy siebie i uczniéw wiadomosci metatekstowych potrzebnych w pro-
cesie ich pisania i mowienia, tj. nadawania oraz stuchania i czytania (ogla-
dania), tj. odbierania®.

Jak pokazala przysztos¢, a szczegdlnie przyktady szkolnych (pod-
recznikowych) realizacji, cele te byty réznie rozumiane, ale problem ten
zostanie rozwiniety w innym miejscu.

Kompetencja komunikacyjna byta i jest jednym z centralnych po-
je¢ programu i podrecznikow To lubie! - jedynej dotychczas catkowicie
komunikacyjnie zorientowanej koncepcji nauczania jezyka polskiego.
Stad konieczno$¢ przywolania rozumienia tego pojecia przez autor-
ki koncepcji. Charakteryzujac komunikacyjny model nauczania, tytut
artykutu (Komunikacyjny model nauczania. Rozwijanie jezyka dziecka
w klasach IV-VIII. Umiejetnosci i wiedza) dopelnia Halina Mrazek roz-
winieciem: rozwijanie jezyka dziecka. Tak mozna okredli¢ jeden z pod-
stawowych celéw nauczania wedlug programu To lubig! Najwazniejsze
jest dziecko-uczen oraz rozwijanie jego umiejetnosci jezykowych.

Kolejnymi sygnatami s3: ,umiejetnosci i wiedza”, koniecznie z zachowa-
niem takiej wla$nie kolejnoéci. Umiejetnosci to praktyka jezykowa, pro-
bowanie zachowan jezykowych w coraz to innej konfiguracji, takze na
zréznicowanym materiale; zawsze z mysla ulepszania, usprawniania jezyka
dziecka, z wyrazng tendencja do osiagania przez nie nawyku®.

Kluczowym sformutowaniem dla tego podejscia jest ,,praktyka jezy-
kowa”, ktdra, jak si¢ wydaje, w pewnym zakresie moze by¢ synonimem

* Tamze, s. 31.

*  H. Mrazek, Komunikacyjny model nauczania. Rozwijanie jezyka dziecka w kla-

sach IV-VIIL. Umiejetnosci i wiedza, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 1, s. 3.
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kompetencji komunikacyjnej. W artykule Praktyka jezykowa w szkole
podstawowej autorka cytuje potwierdzajacy takie rozumienie fragment
programu: ,,Istota ksztalcenia jezykowego jest rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej, wyrazajacej si¢ w coraz szerszym repertuarze zacho-
wan jezykowych, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnych™. Mozna
zatem powiedzie¢, iz praktykowanie jezyka to jego uzycie w funkcjonal-
ny sposob w konkretnej sytuacji jezykowej. Pociaga to za sobg odpowied-
nie, takze przygotowujace, stwarzajace mozliwosci, dzialania lekcyjne.
Ksztalcenie i rozwijanie kompetencji komunikacyjnej odbywa sie zatem
w szkole, na lekcjach, poprzez nasladowanie rzeczywistych sytuacji,
zaréwno tych zapamigtanych, doswiadczonych, jak i tych mozliwych,
potencjalnych”. Z takim rozumieniem zgadza si¢ Piotr Zbrég, podsu-
mowujac krétko: ,,kompetencja komunikacyjna nadawcy polega na tym,
ze wie on, co, komu, jak i z jaka intencja powiedzie¢™®. Jednoczesnie
dodaje, iz na kompetencje komunikacyjng skladaja sie¢ rézne sprawno-
$ci: odczytywanie uzytych przez nadawce znakow jezykowych, dostrze-
ganie uwarunkowan sytuacyjnych i spotecznych wypowiedzi. Natomiast
Jadwiga Kowalikowa kompetencje komunikacyjng definiuje jako goto-
wo$¢ do pelnienia rél nadawcy/odbiorcy wypowiedzi, ktérej towarzyszy
teoretyczne i praktyczne przygotowanie oraz zdolno$¢ rozpoznawania
réznorodnych sytuacji komunikacyjnych oraz dostosowywania do nich
wlasnych wypowiedzi®*. Wyraznie zatem akcentuje koniecznos¢ pewne-
go teoretycznego przygotowania w opozycji do wylacznie nasladowania
sytuacji z rzeczywistego zycia.

Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej nabiera szczegdlnej wagi
w czasach spoleczenstwa informacyjnego, gwaltownego rozwoju tech-
nik informacyjnych oraz bezposredniego dostepu do informacji na

¢ H. Mrazek, Praktyka jezykowa w szkole podstawowej, ,Nowa Polszczyzna”

1997, nr 3, s. 34.

57 Por. H. Mrazek, Zeby ucze# odkrywal wlasny styl wypowiedzi, [w:] Drogi i Sciez-
ki polonistyki gimnazjalnej, red. Z. Uryga, Z. Budrewicz, Wydawnictwo Nauko-
we Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2001, s. 185.

58

P. Zbrég, Wojna o ksztalcenie jezykowe. Praktyczny model, MAC Edukacja,
Kielce 2005, s. 42.

J. Kowalikowa, Kreatywnos¢ jezyka ucznia w szkolnej edukacji polonistycznej,
[w:] Sprawnosci jezykowe...
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skale masowq. Naklada to na edukacje szczegdlne zobowigzania, kto-
rym rzeczywiscie trudno jest sprosta¢ bez stworzenia nowych koncepcji
widzenia zadan szkoly, akcentowania roli samoksztalcenia i ksztalcenia
ustawicznego. Potwierdzeniem moze by¢ uznanie pojecia kompetencji
za podstawe ksztalcenia w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezyko-
wego (ESOK])®. I to wlasnie zadaniem szkoly jest uczenie postugiwania
sie kodami kulturowymi, spotecznymi i medialnymi. U. Zydek-Bednar-
czuk swoje rozumienie kompetencji mocno osadza w kontekscie kultu-
rowym silnie zwigzanym z rozwojem technologicznym:

Kompetencja komunikacyjna dotyczy stopnia, w jakim pozadane cele sa
osiggane przez komunikacje w sposéb stosowny do kontekstu. Podstawo-
wymi skfadnikami modelu kompetencji komunikacyjnej sa: wiedza, mo-
tywacja i umiejetnosci. Kontekst komunikacji tworzy ramy, w ktérych za-
chodzg interakcja i interaktywno$¢. Dla nas tym kontekstem jest kultura
i stopien stechnologizowania spoleczenstwa. Kultura sklada si¢ z trwalych
wzoréw myslenia, wartoéci i zachowan, okreslajacych grupe ludzi. Obej-
muje przekonania i poglady ludzi na temat $wiata, ich duchowos¢, rozu-
mienie statusu i hierarchii, wykorzystywanie czasu i przestrzeni fizycznej
oraz wzajemne zwigzki. Kontekst technologiczny, a takze warunki rozwoju
spoleczenstwa informacyjnego wyznaczaja kierunek edukacji. Sktadnikami
kompetencji sa stosownos¢ i skutecznosé¢, gdyz warunkujg one osiagniecie
zalozonego celu komunikacyjnego. Mozemy postawic teze, ze w nabywa-
niu nowej kompetencji komunikacyjnej podstawowa role odgrywa kon-
tekst: technologiczny, kulturowy, spoteczny. To szkota decyduje o moty-
wagji, okresla, jaka wiedza jest potrzebna i jakie umiejetnosci sg optymalne.
W przedstawionej perspektywie kompetencja komunikacyjna jawi si¢ jako
zjawisko socjokulturowe, socjopsychologiczne i lingwistyczne. Nie s3 to
jednak czesci autonomiczne. Obowigzuje miedzy nimi zasada kontinuum®'.

Konsekwencjg takiego rozumienia pojecia kompetencji komunika-
cyjnej jest propozycja jej rozwijania w czterech obszarach: jezykowym,
socjolingwistycznym, dyskursywnym i strategicznym. Jest to wyrazne

% Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie, ocenia-
nie [dokument Rady Europy], thum. W. Martyniuk, Wydawnictwa CODN,
Warszawa 2003.

¢t U. Zydek-Bednarczuk, Nowe aspekty..., s. 59.
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nawigzanie do modelu Michaela Canale’a i Merrill Swain, wedlug kto-
rych na kompetencje komunikacyjng skfada sie:

- kompetencja gramatyczna;

- kompetencja socjolingwistyczna;

- kompetencja strategiczna.

Wszystkie one traktowane sg jako rbwnowazne, rGwnoprawne ele-
menty. Kompetencja socjolingwistyczna zawiera w sobie dwa porzad-
ki: socjokulturowy i dyskursywny. Wiedza z nimi zwigzana pozwala na
interpretacje wypowiedzi i jest wykorzystywana szczegdlnie wowczas,
gdy niski jest poziom przezroczystosci jezyka miedzy znaczeniem lite-
ralnym a intencja nadawcy®.

U. Zydek-Bednarczuk proponowane przez siebie ujecie nazywa
»~nowa kompetencja komunikacyjna”. W obszarze jezykowym chodzi-
toby tu o rozwijanie kompetencji jezykowej, a wiec poznawanie stow-
nictwa, form, regul, norm uzycia jezyka, z jednym zastrzezeniem, ze
chodzi o funkcjonalne poznawanie gramatyki — opis struktury uwzgled-
niajacy funkcje poszczegdlnych elementéw oraz poprawne ich zasto-
sowanie. W obszarze socjolingwistyki pojawia sie podstawowy aspekt
komunikacyjny, czyli dostosowanie wypowiedzi do sytuacji oraz roli
wspotrozmdéwcdw. Kompetencja ta silnie wigze sie¢ takze z socjalizacja
ucznia - poznawaniem i ¢wiczeniem scenariuszy rdl spotecznych. Jest to
réwniez miejsce dla wyrazania wlasnych postaw i przekonan. Kompe-
tencja dyskursywna odsyla do umiejetnosci tworzenia réznych tekstow,
w roznych, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnej odmianach jezyka.
Obejmuje ona tworzenie, rozumienie i czytanie tak tekstu linearnego,
jak i hipertekstu w dyskursie medialnym. Przyjecie perspektywy dys-
kursywnej pozwala na zaakcentowanie takich elementéw komunikacji,
jak: interakcyjnos¢, tekstowos¢, informacyjnosé, zanurzenie w kulturze,
adekwatno$¢ kontekstu spotecznego. Dyskurs jest takze lustrem, w ktd-
rym odbija sie¢ wiedza na okreslony temat, z perspektywy spolecznej
odpowiadajagca normom, interesom, dziataniom. Stanowi on rodzaj
wzorca, ktérym nalezy sie postugiwa¢ w danej sytuacji. Skladnikiem
tak rozumianej kompetencji komunikacyjnej jest takze umiejetnos¢

2 M. Canale, M. Swain, Theoretical Bases of Communicative Approaches to Second

Language Teaching and Testing, ,,Applied Linguistics” 1980, nr 1, s. 27-30.
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wyboru strategii porozumiewania si¢, na ktérg skladajg si¢ struktury
jezykowe, rozpoznanie uktadu spoleczno-kulturowego, a takze wybor
dyskursu®. Ostatni, najtrudniejszy do ksztalcenia element to refleksja
jezykowa i budowanie §wiadomosci jezykowej. Budowanie plaszczyzny
metarefleksji jezykowej mogloby wigzac sie z krytyczng analizg dyskur-
su. Jak pisze Bogustaw Skowronek: ,krytyczna analiza dyskursu [...]
wyrazalaby przekonanie, mocno juz zakorzenione we wspdlczesnej hu-
manistyce, iz nie tylko my mowimy jezykiem, ale réwniez jezyk «méwi
nami»: narzuca lub - delikatniej rzecz ujmujac — wplywa na sposoby
artykulacji $wiata i wlasnej tozsamosci”®. Zdaniem U. Zydek-Bednar-
czuk takie rozumienie kompetencji komunikacyjnej akcentuje zmienia-
jaca sie perspektywe poznawczg wspolczesnego czlowieka:

Nie mozna jednak moéwi¢ o zmianach normotypéw komunikacyjnych,
bo nawet multimedia nie eliminujg takich zachowan, jak organizowanie
wiedzy, analiza jezykowa, przekaz informacji i percepcja, ale dzieki kon-
sumpcji, synestezyjnemu widzeniu (oralizie), nawigowaniu, czystej ope-
racyjnosci i inkluzji obrazowej ewolucja podstawowych ludzkich dziatan
komunikacyjnych osiaga poziom, na ktérym traca one dotychczasowy cha-
rakter, a nawet swoje pierwszorzedne znaczenie w kulturze®.

Najwazniejszymi cechami nowej kompetencji komunikacyjnej sa
natomiast wigksza swoboda, spontanicznos$¢, improwizacja i nieprze-
widywalnos¢.

Omowiony juz wczedniej strategiczny obszar kompetencji komu-
nikacyjnej wydaje sie¢ dobrze korespondowa¢ z propozycja Kordia-
na Bakuly, ktéry postuluje wprowadzenie do szkolnej edukacji poloni-
stycznej jeszcze jednego zagadnienia i wynikajacej z niego sprawnosci
- krytycznej sprawnosci jezykowej, jak to nazywa. Sprawno$¢ ta zwig-
zana jest z pracami Krytycznej Analizy Dyskursu (KAD), ktéra zajmuje

> Por. U. Zydek-Bednarczuk, Nowe aspekty....

¢ B. Skowronek, O edukacji jezykowo-komunikacyjnej zorientowanej kulturowo.

W strong ujecia holistycznego, [w:] Jezyk a Edukacja, T. 1, Ksztalcenie jezykowe,
red. J. Nocon, B. Skowronek, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole
2012, s. 25.

6 U. Zydek-Bednarczuk, Nowe aspekty..., s. 60-61.
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sie badaniem roli jezyka w jego relacji do zjawisk spotecznych, analizuje
procesy i problemy spoleczne, ktérych odbicie mozna znalez¢ w dys-
kursie. Jednoczesnie nie redukuje sfery spotecznej, zjawisk spotecznych
do jezyka (dyskursu). ,Zalozenie, ze jezyk jest inherentnym i niere-
dukowalnym elementem wszystkich procesow spolecznych, taczy si¢
w KAD z zalozeniem, Ze istniejg inne elementy, ktére majg charakter
niedyskursywny”®. Jezyk rozumiany jest tutaj jako rodzaj spotecznego
dziatania. W jezyku, dyskursie znajdujg tez odbicie wszelkie zréwno-
wazone i niesprawiedliwe relacje wladzy, ideologii, hegemonii, a takze
uprzedmiotowienie, podporzadkowanie, marginalizacja poszczegodl-
nych grup spotecznych®.

Ideologie sa znaczacym elementem niesprawiedliwej wladzy i wiele badan
KAD po$wiecono dyskursywnemu charakterowi ideologii. Ideologie moz-
na postrzega¢ jako formy reprezentacji tych aspektéw zycia spolecznego,
ktore wyrazaja interesy partykularne jako interesy zbiorowe, a tym samym
przyczyniajg sie do legitymizacji niesprawiedliwych form i relacji wiadzy®.

Pisze o tym takze B. Skowronek, zwracajac uwage, ze nie chodzi tu
by¢ moze o wskazywanie ideologicznych uzaleznien, ale o poszukiwa-
nie szerszych odniesien spoteczno-polityczno-kulturowych,

odkrywanie relewantnych czynnikéw, nadajacych dyskursowi wlasciwy
ksztalt jezykowy oraz spoleczng i kulturowg wage. Chodzi w krytycznej
analizie o to, by rekonstruowaé uzywane przez tworce tekstu konwencje
komunikacyjne, stuzace konkretnym dyskursom spolecznym i propaguja-
ce okreslone przekonania. Rozpoznanie, a potem analiza zastosowanych
strategii jezykowych - technik organizacji tekstdw — umozliwi odnalezienie
klucza do danego porzadku dyskursu®.

Wtaénie ksztalcenie krytycznej sprawnosci jezykowej (Critical Lan-
guage Awareness — CLA), umiejetnosci zauwazania, jak w jezyku ist-

% Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podejscie do komunikacji spo-
tecznej, red. A. Duszak, N. Fairclough, Universitas, Krakow 2008, s. 9.

7 Por. tamze, s. 10.

% Tamze,s. 17.

% B. Skowronek, O edukacji..., s. 25.
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niejg, odbijaja si¢ i konstytuuja relacje wladzy, chcialby K. Bakutla uczy-
ni¢ jednym z probleméw edukacji. Pozwala ona rozpoznad, ze ,uzycie
jezyka nie jest neutralne, lecz stanowi zawsze czg$¢ spotecznej walki,
podkreslajagc waznos¢ dla uczniéw badania sposobéw, w jakie jezyk
moze jednoczesnie ukrywac i odkrywac spoleczng i ideologiczna nature
wszelkich tekstow””’. Zdaniem Roberta de Beaugrande’a jezyk to teoria,
system wyboréw potencjalnych, podczas gdy dyskurs to praktyka, sys-
tem wybordow aktualnych. Jego analiza, wskazanie dokonanych w nim
wyboréw oraz ich przyczyn pozwala ujawni¢ problemy spoteczne, eko-
nomiczne i polityczne, relacje wladzy/podlegtosci, dominujace ideolo-
gie itd.”". Krytyczna sprawnos¢ jezykowa obejmowataby zatem obszar
zajmowany niejako przez kompetencje strategiczng, rozumiang jako
identyfikowanie zrodel tekstow i ich krytyczna analiza.

W kontekscie ksztalcenia jezykowego pojawia sie takze pojecie $wia-
domodci jezykowej, ktdre dla jednych jest réwnoznaczne z kompeten-
cja jezykowa (lingwistyczng), dla innych obejmuje swoim zasiggiem
wszystkie inne sprawnosci (kompetencje), bedace przedmiotem uwagi
w ramach jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego. Przynajmniej
niektore z wymienionych pojec¢ probuje doprecyzowaé K. Bakula, zwra-
cajac uwage na ich nie do konca jasne i precyzyjne rozumienie i uzycie
w podstawie programowej z 2009 roku’?. Dokonujac przegladu defini-
cji zamieszczonych w réznych publikacjach jezykoznawczych, zwraca
uwagge, iz Swiadomos¢ jezykowa bliska jest intuicji jezykowej”. Jednak

" R. Carter, Language Awareness, ,ELT Journal” 57, 2003, nr 1, s. 64. Cyt. za:
K. Bakuta, O swiadomosci jezykowej, [w:] Ksztalcenie jezykowe..., s. 15.

' R.de Beaugrande, Krytyczna analiza dyskursu a znaczenia ,demokracji” w wiel-

kim korpusie, [w:] Krytyczna analiza. ..
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Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalce-
nia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkol, ,Dziennik Urzedowy Rzeczypo-
spolitej Polskiej”, nr 4, poz. 17.

7 Por. hasta: ‘swiadomo$¢ jezykowa’, ‘intuicja jezykowa’, [w:] Encyklopedia jezy-
koznawstwa ogélnego, red. K. Polanski, wyd. II popr. i uzup., Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich, Wroctaw 1999; $wiadomos¢ jezykowa - zdolnos¢ formuto-
wania sagdéw o wyrazeniach jezykowych (np. o ich poprawnosci czy walorach
stylistycznych) i o stosunkach zachodzacych miedzy nimi (takich jak synoni-
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posiadanie swiadomosci czy intuicji jezykowej nie zaktada koniecznosci
posiadania jakiego$ teoretycznego treningu, przyswojenia okreslone;j
wiedzy z zakresu jezyka. Moze by¢ oparte wylacznie na doswiadczeniu
uzytkownika jezyka, na jego wrazliwosci, uwadze, przywigzaniu do po-
prawnosci itp. Potwierdza to Marian Bugajski, ktory przez swiadomos¢
jezykowa rozumie ,,znajomos¢ jezyka charakteryzujaca jego uzytkow-
nikéw, pozwalajaca im na swobodne wladanie jezykiem ojczystym, na
tworzenie i rozumienie coraz to nowych wypowiedzi. Bylaby to znajo-
mos¢ eksplicytna, czyli taka, ktdrg sobie oni u§wiadamiaja nawet wtedy,
gdy nie znaja praw i regul funkcjonowania jezyka”*. Andrzej Markow-
ski proponuje dodatkowo rozréznianie trzech poziomoéw swiadomo-
$ci jezykowej: od wySmiewania btedow jezykowych, przez wygltaszanie
sadow na temat poprawnosci, wyboréw jezykowych dokonywanych
przez uzytkownikéw, do formulowania merytorycznych uzasadnien
dokonywanych wyboréw”. W opozycji do niej pozostaje swiadomos¢
lingwistyczna, na ktorg sklada si¢ wyuczona znajomos¢ systemu, norm
i regul rzadzacych jezykiem’. Nalezy si¢ zatem zastanowi¢, czy nie ma
racji K. Bakula, ktory, odnoszac sie do zapiséw podstawy programowe;
z 2009 roku, a takze wczedniejszych, stwierdza, iz nie zajmuje si¢ ona
rozwijaniem $wiadomosci jezykowej (cho¢ taki wlasnie zapis tam figu-
ruje), ale swiadomosci lingwistycznej, jezykoznawczej. I tak na przyklad

mia, sprzecznos¢). W réznym stopniu rozwinieta charakteryzuje kazdego uzyt-
kownika jezyka (s. 590); intuicja jezykowa — znajomo$¢ jezyka charakteryzujaca
kazdego sposrod jego uzytkownikow i pozwalajaca mu wydawac opinie o ta-
kich aspektach wypowiedzen, jak ich poprawno$¢ (gramatyczno$¢) czy niepo-
prawno$¢ (niegramatycznosé), sensownos¢ i nonsensownos¢, synonimicznosé,
parafrazowalno$¢ (s. 261).
7* M. Bugajski, Swiadomos¢ jezykowa a $wiadomos¢ lingwistyczna, [w:] Mowa
rozswietlona myslg. Swiadomos¢ normatywno-stylistyczna wspélczesnych Po-
lakéw, red. J. Miodek, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroclaw
1999, s. 34.

7 Por. A. Markowski, Kultura jezyka polskiego. Teoria. Zagadnienia leksykalne,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008.

* Por. M. Bugajski, Jezyk w komunikowaniu, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2007, s. 48.
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w dziale Odbiér wypowiedzi jako przynalezace do swiadomosci jezyko-

wej rozumie si¢ tu nastepujace zagadnienia:

- rozpoznawanie podstawowych funkeji skltadniowych wyrazow uzy-
tych w wypowiedziach (podmiot, orzeczenie, dopelnienie, przydaw-
ka, okolicznik);

- rozpoznawanie w tekscie zdan pojedynczych nierozwinietych i roz-
winietych, pojedynczych i ztozonych (wspoétrzednie i podrzednie),
réwnowaznikow zdan - i rozumienie ich funkcji;

- rozpoznawanie w wypowiedziach podstawowych cze$ci mowy (rze-
czownik, czasownik, przymiotnik, przystowek, liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik) i wskazywanie réznic miedzy nimi;

- rozpoznawanie w tekscie form przypadkow, liczb, oséb, czasow i ro-
dzajow gramatycznych - rozumienie ich funkcji w wypowiedzi”’;

- rozpoznawanie znaczenia niewerbalnych $rodkéw komunikowania
sie (gest, wyraz twarzy, mimika, postawa ciala)’.

Przyktady takiego rozumienia §wiadomosci jezykowej znalez¢ moz-
na takze w innych dzialach podstawy i na wszystkich etapach edukacyj-
nych, co przekonujaco pokazuje K. Bakuta”. Dla rozumienia przytoczo-
nych zapiséw podstawy kluczowy jest rzeczownik rozpoznawanie, ktéry
nie odnosi si¢ wprost do definiowania, nazywania. Jednak sposéb inter-
pretowania tych wskazan w programach i podrecznikach przekonuje, iz
ich tworcy zauwazaja raczej teoretyczny aspekt ksztalcenia. W efekcie
w szkolnej rzeczywistosci (takze tej projektowanej w podrecznikach) to-
warzyszy temu definiowanie, wyréznianie, wskazywanie, podkreslanie,
wyuczanie po prostu, czyli status quo. W kazdym razie wazne wydaje sie

77 Zamieszczone po pauzie rozwiniecie, dotyczace rozumienia funkeji wymienio-

nych kategorii, nie odnosi si¢ oczywiscie do §wiadomosci lingwistycznej, a do
jezykowej wiasnie, jednak analiza podrecznikéw, obserwacja szkolnej rzeczy-
wistosci i prowadzone w szkole badania pokazuja, iz nauczanie koncentruje sie
na tym ze wskazanych elementdw, ktéry dotyczy teorii.

®  Por. Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego, s. 30, www.men.gov.pl [do-

step: 15.01.2011].

Por. K. Bakuta, O swiadomosci jezykowej..., s. 17-18, a takze tegoz, Swiado-
mos¢ jezykowa - swiadomos¢ dydaktyczna, [w:) Jezyk a Edukacja, T. 3, Swia-
domos¢ jezykowa, red. J. Nocon, A. Tabisz, Wydawnictwo Uniwersytetu Opol-
skiego, Opole 2014, s. 36-52.
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dokonanie precyzyjnego rozréznienia miedzy swiadomoscig jezykowa
a $Swiadomoscig jezykoznawczg, poniewaz jest migdzy tymi kategoriami
zasadnicza roznica, ktéra ma znaczenie dla procesu nauczania.

Pojecie swiadomos¢ jezykowa pojawia si¢ takze w kontekscie kon-
cepcji To lubig! Jest ona (obok kompetencji jezykowej) skladnikiem
wewnetrznego jezyka, w przeciwienstwie do ,,uzewnetrznionej postaci
jezyka, manifestujacej sie jako zespdt zautomatyzowanych czynnosci™.

Znacznie wiekszg role (i szersze znaczenie) przypisuje swiadomosci
jezykowej J. Kowalikowa. Odwolujac si¢ do definicji A. Markowskie-
go®, podkredla, iz nabywanie §wiadomosci jezykowej to cel edukacyj-
ny, ktéry wigza¢ nalezy z wyréznionymi w dydaktyce ogdlnej efektami
ksztalcenia (wiadomosci, umiejetnosci, nawyki®?). Badaczka proponuje,
aby do wymienionych efektéw dofaczy¢ takze kompetencje, poniewaz
~faczy w sobie wszystkie wymienione elementy, a ponadto zdolnos¢
do celowego, umotywowanego sytuacyjnie i skutecznego dzialania™®.
W prezentowanym ujeciu dla edukacji polonistycznej wazne sg trzy
typy kompetencji: jezykowa, komunikacyjna oraz tekstowa. ,Kazda
z nich obejmuje obszary wyznaczone przez czasowniki wiedzied,
umie¢ oraz dziata¢”. W ten sposob swiadomos¢ jezykowa, jako ka-
tegoria nadrzedna, wyrasta na pojecie wielowymiarowe. Jest jedno-
cze$nie kompetencja indywidualng (pozwala jednostce na wyrazanie,
kreowanie siebie) i kompetencja spoteczng (pozwala na komunikacyj-
ne interakcje w $rodowisku spotecznym). Obejmuje swoim zasiggiem
»sfunkcjonalizowang wiedzg, umiejetnosci sprawnego postugiwania
sie wypowiedzig jezykowa w ramach moéwienia, stuchania, czytania
i pisania oraz przygotowania do celowego wykorzystania obu efek-
tow ksztalcenia jezykowego w komunikacji spotecznej i w operacjach

80 Tamze, s. 191.

81 Por.s. 175 oraz A. Markowski, Kultura jezyka..., s. 123-124..

8 Takze definicja stownikowa zwraca uwage na trzy elementy znaczenia terminu

kompetencja: ,,zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia”. Por. sjp.
pwn.pl/sjp/kompetencja;2564077 [dostep: 11.03.2015].

J. Kowalikowa, Od stowa do zdania, od zdania do tekstu - od tekstu do zdania,
od zdania do stowa, [w:] Szkolna polonistyka zanurzona w jezyku, red. A. Janus-
-Sitarz, E. Nowak, Universitas, Krakow 2014, s. 25.
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na tekscie™, co jest domeng kompetencji, posiada takze cechy swoiste
(postawy i przekonania), ktére wynika¢ moga z motywacji pragmatycz-
nych lub wewnetrznej potrzeby uzytkownikow jezyka.

Z perspektywy edukacyjnej wazne moze okazac¢ sie¢ ksztaltowanie
jeszcze jednego typu kompetencji — kompetencji ponadintelektualnej,
ktéra polega na biernej znajomosci réznych odmian jezyka®. Przywo-
lywany juz B. Skowronek proponuje, aby rozszerzy¢ rozumienie tego
pojecia i obja¢ nim nie tylko odmiany jezyka (regiolekty czy historyczny
jezyk polski), ale wszystkie systemy znakéw uzywanych w procesie po-
rozumiewania sie, a wiec nie tylko stowa, ale takze na przykiad obraz.

Gléwnym celem edukacji jezykowo-komunikacyjnej powinno by¢ za-
tem wyksztalcenie krytycznej, zdystansowanej jednostki, wyposazonej
w wiedze i takie sprawnosci recepcyjne, ktore umozliwia jej odkrywanie
wszelkich strategii dyskursywnych, budujacych znaczenia w réznych ko-
munikatach. Wspélczesni uczniowie nie muszg by¢ ani konformistami, ani
buntownikami - powinni stac si¢ natomiast krytycznymi odbiorcami oraz
interpretatorami wszelkich tekstow kultury. Dzieki temu mtodzi ludzie le-
piej beda rozumied siebie i $wiat, swoje miejsce w kulturze (i w okreslonych
wspodlnotach) oraz te uwarunkowania antropologiczne, jezykowe i spotecz-
ne, ktére owo miejsce wyznaczaja®’.

Ze stanowiskiem tym koresponduja takze wczesniejsze konstata-
cje B. Dyduch, ktéra podkresla, iz rGwnoprawnym, obok wypowiedzi
ustnej i pisemnej, elementem ksztalcenia sprawnosci komunikacyjnej
jest obraz. ,Tym samym ustalony zostal nowy porzadek ksztalcenia
sprawnosci komunikacyjnej zbudowany w oparciu o werbalne i wizu-
alne formy wypowiedzi, manifestujacy si¢ w triadzie: mowienie — pi-
sanie — obraz”¥.

¥ J. Kowalikowa, Swiadomos¢ jezykowa w aspekcie edukacyjnym, [w:] Jezyk

a Edukacja, T. 3..., s.24-36.

8 Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, red. E. Tabakowska, Universi-
tas, Krakow 2001, s. 271, 298.

8 B. Skowronek, O edukacgji..., s. 26.

8 B. Dyduch, Definiowanie pojecia sprawnosci jezykowej wobec kultury audiowi-

zualnej, [w:] Sprawnosci jezykowe..., s. 67.
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Podsumowanie. Powyzsze rozwazania wyraznie pokazuja, iz ba-
dania nad jezykiem, jego przyswajaniem i rozwijaniem doprowadzily
do pojawienia si¢ poje¢ opisujacych elementy zwigzane z uzywaniem
jezyka, a jednoczes$nie akcentujace poziom jego opanowania. Pojecie
kompetencji wykrystalizowalo si¢ najpierw na gruncie jezykoznawstwa,
a nastepnie zostalo zaadaptowane przez dydaktyke. Do tej pory osta-
tecznie i precyzyjnie nie ustalono jego znaczenia, stad zamienne czgsto
uzycia: umiejetnosci, sprawnosci, kompetencje, a w skrajnych przypad-
kach nawet nauka o jezyku®. Konkludujac trzeba stwierdzi¢, iz nie ma
jednej, powszechnie przyjetej definicji kompetencji. Spectrum znacze-
niowe pojecia jest dosy¢ szerokie. Mozna powiedzie¢, ze nalezy ono do
grupy stéow ,,modnych” we wspoélczesnej humanistyce i stad pojawianie
sie wcigz nowych objasnien i klasyfikacji, przymiotnikowych dookres-
len i uszczegotowien. Jak pisza we wstepie redaktorzy tomu Sprawnosci
jezykowe: ,na gruncie [...] lingwistyki stosowanej wymienia si¢ okolo
piecdziesieciu rodzajow i gatunkéw sprawnosci szczegdtowych zwigza-
nych z opanowaniem jezyka”®. Mozna jednak méwi¢ o pewnych kie-
runkach w badaniach nad kompetencja komunikacyjna, réznigcych sie
sposobach jej widzenia i opisywania:

- ujecia teoretyczne o charakterze socjolingwistycznym (np. D. H. Hy-
mes i jego etnografia mowienia);

- ujecia praktyczne, zwigzane z nauczaniem jezyka, reprezentowane
gléwnie przez dydaktykow:

o ksztalcenie sprawnosci komunikacyjnych, ze zwroceniem szcze-
golnej uwagi na umiejetnos¢ skutecznego uzywania jezyka, jezy-
kowego funkcjonowania w otoczeniu komunikacyjnym;

« rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, ze zwréceniem szcze-
golnej uwagi na elementy socjokulturowe w nauczaniu jezyka
(ojczystego i obcego);

o integracja w nauczaniu teorii kompetencji komunikacyjnej
z analiza dyskursu®.

% Por. J. Nocon, Swiadomos¢ jezykowa w podrecznikach szkolnych (teoria i prak-

tyka), [w:] Jezyk a Edukacja, T. 3...,s. 159-174.
J. Ozdzynski, T. Rittel, Wprowadzenie, [w:] Sprawnosci jezykowe..., s. 7.
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Por. ]. Ozdzynski, Ksztalcenie sprawnosci jezykowej..., s. 29-30.
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Tendencje do wymieniania, dzielenia, klasyfikowania krétko ucina
W. Martyniuk. Proponuje on zastgpienie jezyka kompetencja jezykowa:
»Nie ma takiego bytu, nie ma takiej «rzeczy», jak «jezyk». Istnieje je-
dynie kompetencja jezykowa, jednakze nie jako «co$», ale jako sposéb,
w jaki umyst ludzki odnosi znaczenia do tekstow™®'. Kompetencja jezy-
kowa jako sposob rozumienia i tworzenia wypowiedzi

nie poddaje si¢ statycznemu opisowi, nie jest skonczonym tworem, ustalo-
nym instrumentem, przedmiotem, $rodkiem, czy systemem, stosowanym
przez umyst. Nie mozna jej obiektywnie i w pelni zbadac¢ i opisa¢, gdyz jest
ona tworczym potencjalem umystu kazdego konkretnego zyjacego i rozwi-
jajacego sie czlowieka. Mozna jg poznawa¢, obserwowac i analizowa¢ tylko
w takim odniesieniu®.

W ten sposdb podstawowym celem szkolnego nauczania byloby nie
uczenie jezyka, a rozwijanie kompetencji jezykowej poszczegélnych
uczniéw. Kompetencji rozumianej jako us$wiadomiona wlasciwosé
umystu. Dzigki niej ,,mozemy przezywac i doswiadczac nie tylko tego,
co dzieje sie aktualnie, tu i teraz. Formulujac jezykowo mysli i interpre-
tujac teksty mozemy przenosi¢ sie w czasie i przestrzeni, «by¢» znacz-
nie «bardziej», Zy¢ znacznie intensywniej, bra¢ znacznie wiekszy udziat
w $wiecie, niz na to pozwala nasze bezposrednie otoczenie™.

Zeby jednak unikna¢ nieporozumien i rozmycia znaczenia koniecz-
ne jest przyjecie jakiego$ rozumienia pojecia waznego przeciez dla dy-
daktyki nauczania jezyka. Za podstawe myslenia o celach i efektach
nauczania jezyka zdecydowalam si¢ przyja¢ $wiadomos¢ jezykowa.
Dwuczlonowa nazwa z jednej strony zwraca uwage na to, co dla ksztal-
cenia jezykowego centralne - jezyk, z drugiej — akcentuje i wydobywa
ten aspekt, ktdry wydaje si¢ zasadniczy z perspektywy uczenia jezy-
ka ojczystego — uswiadamianie sobie tego, co w jezyku, poprzez jezyk
i z jezykiem robimy, méwiac. Wazng cechg tak rozumianej swiadomo-
$ci jezykowej jest przypisanie jej do konkretnej osoby, indywidualnosci,

% W. Martyniuk, Poststrukturalistyczny modelu uczenia si¢ i nauczania jezyka

obcego/drugiego, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 1, s. 58.

2 Tamze.

% Tamze, s. 57-58.
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ktéra w sposéb celowy, zamierzony i §wiadomy nad nig pracuje. Nie
chodzi jednak wylacznie o skonstruowanie pojemnej nazwy, pod kto-
ra ukry¢ si¢ moze wszystko, dlatego w ramach §wiadomosci jezykowej
wyodrebniam bardziej szczegdtowe kompetencje, ktére mozna wyrdz-
ni¢ w konkretnej wypowiedzi konkretnego uzytkownika. W zaleznosci
od przypadku bedg one rdéznie aktualizowane, wskazujac jednoczesnie
na mocne strony i niedostatki konstruowanej wypowiedzi, a w konse-
kwencji moga postuzy¢ do diagnozy jezyka ucznia. Na swiadomos¢ je-
zykowq skladaja sie zatem:

kompetencja jezykowa - umiejetno$¢ rozumienia nieskonczenie
wielu zdan, ktérych uzytkownik jezyka wczeéniej nie styszal, oraz
budowania nieskonczenie wielu zdan, ktérych uzytkownik jezyka
wczesniej nigdy nie wypowiedzial®;

kompetencja komunikacyjna - umiejetnos¢ konstruowania wypo-
wiedzi (w mowie i pi$émie) poprawnej, skutecznej komunikacyjnie
i adekwatnej do sytuacji;

kompetencja socjolingwistyczna — umiejetnos¢ dostosowania wypo-
wiedzi do sytuacji komunikacyjnej, z uwzglednieniem nadawcy, od-
biorcy, tematu i kontekstu;

kompetencja socjokulturowa - umiejetnos¢ wykorzystania w kon-
struowaniu/interpretowaniu wypowiedzi szeroko rozumianego kon-
tekstu kulturowego;

kompetencja jezykoznawcza - funkcjonalna wiedza na temat budo-
wy jezyka; znajomos$¢ metajezyka®;

kompetencja dyskursywna - umiejetno$¢ tworzenia roznych tek-
stow, w roznych, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnej odmia-
nach jezyka, z uwzglednieniem dyskursu medialnego i jego specyfiki.
Zaleznosci miedzy wymienionymi kompetencjami obrazuje schemat:

94

95

Kompetencja lingwistyczna jest podstawa wszystkich dziatan lekcyjnych.
Uczniowska umiejetnos¢ budowania wypowiedzen bez znajomosci gramatyki
umozliwia miedzy innymi zbieranie materialu do obserwacji jezykowych.

Z punktu widzenia szkolnego nauczania jezyka wazne jest tu szczegoélne pod-
kre$lenie konieczno$ci funkcjonalnego uczenia gramatyki, skoncentrowanego
na pokazywaniu mozliwosci uzycia struktur jezykowych, a nie tylko na nazy-
waniu i opisie.
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$wiadomos¢ jezykowa

|—,|—I

kompetencja jezykowa kompetencja jezykowa
| [
[ [ I
kompetencja kompetencja kompetencja kompetencja
jezykoznawcza | |[socjolingwistyczna| | socjokulturowa dyskursywna

W sklad $wiadomosci jezykowej wchodzi zatem skiadnik $cisle je-
zykowy (kompetencja jezykoznawcza), odwolujacy sie do struktury je-
zyka, pozwalajacy na budowanie profesjonalnego jezyka do opisu tych
struktur. Jednak, aby mozliwe bylo ich opisywanie, najpierw musi poja-
wic si¢ material, wypowiedz, ktéra podlega¢ moze obserwacji i analizie.
Taka mozliwos¢ daje kompetencja jezykowa, ktora pozwala uzytkow-
nikom jezyka na budowanie i rozumienie zdan utworzonych w danym
jezyku. To na wypowiedziach uczniéw nadbudowujemy wiedze o syste-
mie, ktéra z jednej strony wspiera budowanie poprawnych wypowiedzi,
z drugiej - objasnia te budowane niejako automatycznie. Ze wzgledu na
znaczenie jezyka w porozumiewaniu si¢ wazna jest takze druga strona
schematu - z wyodrebniong kompetencjg komunikacyjna.



/

KONIEC DOMINACJI STRUKTURALIZMU
W NAUCZANIU?

Glosy przekonujace o koniecznosci zmiany w edukacji, zmiany sposo-
béw edukowania nie s3, rzecz jasna, wylacznie cechg wspdtczesnosci,
nie sg takze rzadkos$cig. Dyskusje na temat ksztaltu edukacji pojawiaja
sie zardbwno w prasie codziennej, jak i w prasie fachowej, skierowane;
do 0s6b zwigzanych ze szkola zawodowo. Niespecjalistyczny dyskurs
prasowy to jeden z najskuteczniejszych kanaléw wplywania na poglady
czlonkdw spoteczenstwa. Jego analiza doprowadzila J. Dobrotowicz do
przekonania, iz konstruowany tam obraz szkoly wskazuje na koniecz-
no$¢ dokonania zmian. ,,Szkola jest przedstawiona jako instytucja zbiu-
rokratyzowana, w ktérej nie s3 wazne ani umiejetnosci, ani samodziel-
nos$¢ myslenia. Naczelng zasadg jej funkcjonowania pozostaje przymus
pamieciowego opanowania okreslonych [...] wiadomosci, a takze po-
stuszne wykonywanie polecen nauczyciela”. Gtéwne watki poruszane
w artykulach w latach 2009-2010 dotycza ekonomizacji edukacji, jej
efektywnosci, rownosci szans edukacyjnych, probleméw ucznidéw i na-
uczycieli?, nie dotykajg jednak samych tresci nauczania. Jest to oczy-
wiscie obraz niepelny, ograniczony chocby czasem i doborem czaso-
pism. Dodatkowo o pewnych sprawach dyskutuje si¢ czesto w zwigzku
z innymi okoliczno$ciami, np. zmiang podstawy programowej, nowymi
pozycjami na liScie lektur, wynikami badan dotyczacych szkoly. Jesli
chodzi o jezyk polski jako przedmiot nauczania, najgoretsze spory wy-

' J. Dobrotowicz, Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakdéw 2013, s. 255.

2 Por. tamze, s. 175-239.
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buchaly zwykle wokot listy lektur obowigzkowych i oczywiscie egza-
minéw. Inne tematy nie poruszaly az tak bardzo zbiorowej wyobrazni.
Opinie na temat koniecznego wyposazenia lekturowego kazdego Po-
laka mozna bylo pozna¢ nie tylko w publikacjach specjalistycznych,
skierowanych do polonistow, ale takze w codziennej prasie’. Raz jednak
niezwykle goracy spor dotyczyl takze uczenia jezyka. Nie przedostat sie
on do $wiadomosci przecigtnego Polaka, poniewaz wymiana zdan pro-
wadzona byla w czasopismie dla polonistow, a wiec nie przekroczyla
granic dyskursu specjalistycznego. Trudno z calg pewnoscig stwierdzic,
czy i jaki wplyw miala ona na pdzniejsze zmiany w edukacji. Jaki udziat
w zaproponowanej zmianie mialy zaprezentowane wtedy poglady spe-
cjalistow od jezyka i uczenia jezyka? Czy przewazyly stanowiska ba-
daczy jezyka, czy urzednikéw majacych bezposredni wplyw na ksztalt
edukacji?

7.1. Dyskusja wokot nowych koncepcji
nauczania jezyka*

Dyskusja, o ktérej wspomnialam na poczatku, cho¢ pojawita si¢ na-
gle, wyrastala z wieloletnich obserwacji praktyki szkolnej oraz osobi-

Por. np. Z. A. Klakéwna, Jakos i jakos¢. Subiektywna kronika wypadkow przy
reformowaniu szkoty (1989-2013), Universitas, Krakéw 2014. Jest to zbidr
artykuléw na temat edukacji, ktére pierwotnie ukazaly si¢ w prasie. Takze:
W. Bobinski, Don Kichote na Ziemi Jatowej, ,Tygodnik Powszechny” 2008,
nr 19; J. Waligora, Puder nie pomoze, czyli matura z polskiego w epoce szkoty
2.0, http://wyborcza.pl/szkola20/1,106745,7927882,Puder_nie_pomoze_czyli_
matura_z_polskiego_w_epoce.html [dostep: 02.11.2014]; R. Koziolek, M. Ra-
chid Chehab, Do czego stuzy kanon lektur szkolnych, http://wyborcza.pl/pia-
tekekstra/1,139024,16145447,Do_czego_sluzy_kanon_lektur_szkolnych.html
[dostep: 21.07.2014] i in.

Wrykorzystuje tu swoj artykul: M. Szymanska, Ksztafcenie jezykowe w dyskur-
sie edukacyjnym po 1990, [w:] Jezyk a Edukacja, T. 3, Swiadomos¢ jezykowa,
red. J. Nocon, A. Tabisz, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2014,
s. 143-159.

184



stych doswiadczen nauczycieli, dydaktykow, badaczy jezyka®. Obowia-

zujacy do konca XX wieku jeden program nauczania dzielil nauczanie

na nauke o jezyku i literature. Gdzie§ pomiedzy tymi poziomami, cho¢

blizej gramatyki, sytuowaly sie ¢wiczenia w méwieniu i pisaniu. Fa-

woryzowanie wiedzy o jezyku, opisywania i nazywania jego struktur,

poswiadczone w metodycznym i podrecznikowym dyskursie, prowo-

kowato do lekcyjnych zachowan, z ktérych najbardziej powszechne to:

- przenoszenie lekcji ,jezykowych” na pézne godziny lekcyjne, bez
wzgledu na zmeczenie uczacych sie;

- prowadzenie osobnych zeszytow do nauki o jezyku, co poglebialo
dezintegracje materialu w obrebie przedmiotu;

- zadawanie ciggoéw ¢wiczen, ktére uczniowie wykonywali sami, me-
chanicznie, czgsto pod nieobecnos¢ nauczyciela;

- brak refleksji nad opracowywanym materialem jezykowym;

- brak funkcjonalnego ujecia omawianego materiatu.

Oczywiscie, jak kazde schematyczne ujecie, takze i to jest z pewno-
$cig dla wielu nauczycieli krzywdzace, co nie znaczy jednak, ze niepraw-
dziwe. J. Kowalikowa tak opisuje te sytuacje: ,Mlodziez narzekata na
gramatyke, Ze jest trudna i nudna. Polonisci nie potrafili czgsto udo-
wodni¢ wychowankom, ze si¢ myla. Sami odwrdcili si¢ od gramatyki.
Jedni by¢ moze z przekonania, inni troche z wygodnictwa™.

Schematycznos¢ i w konsekwencji czesto poczucie bezuzytecznosci
nauczania gramatyki opisowej pogtebiata jeszcze powszechna dezinte-
gracja w nauczaniu jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego, pole-

Por. m.in. B. Niesporek, K. Ortowa, H. Synowiec, O funkcjonalne naucza-
nie gramatyki w praktyce szkolnej, ,Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII”
1990/91, z. 1, 5. 29-36; A. Dyszak, Jak interpretowac niektére hasta programowe
w dziale ,,Nauka o jezyku”, ,Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII” 1992/93,
z. 5, s. 7-19; M. Ruszkowski, Blaski i cienie gramatyki szkolnej, ,Jezyk Polski
w Szkole dla klas IV-VIII” 1992/93, z. 5, s. 20-24; S. Rzesikowski, O przestan-
kach metodycznych unowoczesniania edukacji polonistycznej, ,Jezyk Polski
w Szkole dla klas IV-VIII” 1990/93, z. 1,s.5-12.

J. Kowalikowa, Ksztatcenie jezykowe. Teoria dla praktyki, [w:] Polonista w szko-
le. Podstawy ksztatcenia nauczycieli, red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Krakéw
2004, s. 108.
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gajaca na glebokim rozdzieleniu, separacji nauczania jezykowego i lite-
rackiego.

Poniewaz, jak juz wczeéniej (definiujac pojecie dyskursu) zaznaczy-
fam, wplyw otoczenia (takze politycznego, ekonomicznego, spoleczne-
go) i zmian w nim zachodzacych nie pozostaje bez zwigzku z ksztal-
tem edukacji, tak tez si¢ stalo w latach dziewie¢dziesigtych. Zmiany
na szczytach wladzy i, mozna powiedzie¢, pewne ogolne rozluznienie
kontroli stworzyto atmosfer¢ do zaproponowania zmian w ksztalceniu.
Nie bez znaczenia bylo takze otwarcie na $wiat, dostep do literatury,
doswiadczen Zachodu, a takze pojawienie sie licznych szkét jezykow
obcych, ktére proponowaty inne podejscie do nauczania jezyka, niz to
znane ze szkoly. Przede wszystkim jednak umozliwiono tworzenie no-
wych, autorskich programéw szkolnych. Zezwolono na ich wielo$¢, co
nie miato wcze$niej miejsca w powojennej Polsce. W zwigzku z nowymi
programami pojawily sie tez nowe, a przede wszystkim inne propozycje
uczenia jezyka polskiego. Zmiany te byly spowodowane dyskusja nad
ksztaltem nauczania jezyka, a jednoczesnie zyskaty dzigki niej wsparcie.

Zaréwno tematyka, $mialos¢ propozyciji, jak i jezyk rozmoéw o edu-
kacji wydaja si¢ odmienne od wczedniej przyjetych. Jako przykiad
chcialabym pokaza¢ fragmenty dyskusji, ktore toczyly si¢ w latach dzie-
wiecdziesiatych w prasie specjalistycznej’. Chodzi o polemiki na temat
nauczania jezyka, prowadzone w latach 1994-1998 na famach ,,Poloni-
styki”. W sumie ukazalo si¢ wtedy 16 tekstow (wliczajac w to komen-
tarze zamieszczane w ,,Od Redakcji”). W wigkszosci sg to artykuly, ale
takze zapisy czy sprawozdania z dyskusji. Publikacje s efektem propo-
zycji Redakeji ,,Polonistyki”, zachecajacej do podjecia tematu. Jednak
znakomita wigkszo$¢ wystapien to reakcja na kolejne mocne deklaracje
przeciw gramatyce formulowane przez K. Bakule.

Zanim jednak temperatura dyskusji rozpalila jej uczestnikow do
czerwonos$ci, w 1992 roku pojawila si¢ wywazona propozycja T. Pa-
trzalka ,Gramatyka” na cenzurowanym?®. W artykule autor przypomina
powszechng wiedze na temat nauczania gramatyki w szkole, a takze po-
kazuje wynikajace z tego stanu kierunki zmian. Czytamy wigc: ,,Lekcje

7 Por. tamze, s. 85-138.

8 T.Patrzalek, ,Gramatyka” na cenzurowanym, ,Polonistyka” 1992, nr 3, s. 23-31.
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ksztalcenia jezykowego uczniowie powszechnie nazywajg «gramatyka».
Trafnie — cho¢ pewnie intuicyjnie — podkreslajag tym ich jednostron-
nos$¢. Gdy przeciez, w $wietle stawianych przed «jezykiem polskim» po-
winnosci, uczenie si¢ gramatyki nie powinno by¢ ani celem jedynym,
ani najwazniejszym”®. Przypisujac ksztalceniu jezykowemu w szkole
cztery gtéwne zadania:

S - opisywanie struktury,

F - wyjasnianie funkgji,

N - przestrzeganie norm,

E - postugiwanie si¢ jezykiem zgodnie z etyka moéwienia'®,
pokazuje uprzywilejowanie opisywania struktur jezyka w dydaktyce
szkolnej kosztem innych zadan nauczania. Zaleznosci te obrazuje za-
mieszczony w przywolywanym tekscie schemat:

——— e el e —— -

7%, %

S F N E
Do tego uprzywilejowania wlasnie bardzo cz¢sto odwoluja sie pdzniej-
si dyskutanci i to ono okazuje si¢ gtéwnym winowajca, cho¢ nie tylko
o iloé¢ tu chodzi.

Najgtosniej, a przede wszystkim najbardziej kategorycznie naucza-
niu gramatyki w szkole przeciwstawial sie¢ K. Bakuta. Kategorycznos¢
ta znajdowala wyraz juz w samych tytulach artykuléw: Szkolng nauke
o jezyku trzeba zmieni¢ (1994/5); Przeciw gramatyce, przeciw martwej
tradycji... (1995/4); Magnifica gramatyka (1998/9). Oponenci nie po-

9  Tamze,s. 23.

10 Por. tamze.
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zostawali w tyle, nazywajac autora ,,barbarzynca™"’, a jego zdecydowane

poglady ,,bakulizmem”". Oprdcz jednak ,,goracych” stow, duzo w ty-

tulach takze troski (Co poczg¢ z gramatykg?), zdziwienia, zaskoczenia

(Usungé jezyk polski z ,,jezyka polskiego™?), wezwan do rozméw (Zasta-

néwmy sie wspolnie).

Sprobuje uporzadkowacé nieco wszystkie argumenty,,za” i ,,przeciw”
nauczaniu o jezyku w szkole, bo cho¢ wigkszo$¢ argumentow ,,przeciw”
twardo sformufowat K. Bakuta, to i wypowiedzi jego oponentéw nie
byly jednoznacznie ,,za”.

Jako pierwsze przytocze argumenty przeciwko nauce o jezyku'.
Trzeba przesta¢ uczy¢ gramatyki w szkole, poniewaz:

- trudno albo wrecz nie mozna odpowiedzialnie odpowiedziec¢ na py-
tania: po co i dlaczego uczy sie w szkole gramatyki; jakie spoteczne,
psychologiczne i pedagogiczne racje za tym przemawiaja;

- gramatyke mamy wrodzong i uwewnetrzniong w postaci kompeten-
cji jezykowej; nie ma potrzeby si¢ jej uczy¢, natomiast trzeba stwa-
rza¢ warunki do uzywania jezyka;

- gramatyke mamy dang w jezyku, wiec nie ma potrzeby sie jej uczy¢,
ani si¢ nia zajmowag;

- gramatyka jest nam dana, wiec nikt si¢ nig nie zajmuje, nie przejmu-
je, nie zwraca na nig uwagi, nie uswiadamia jej sobie; skoro ludzie
nie méwig o gramatyce, to znaczy, ze nie maja takiej potrzeby; tylko
szkola taka potrzebe kreuje;

- to wylacznie jezykoznawcy zmuszajg ,,szkolng” czes¢ spoteczenstwa
do obserwacji struktury jezyka; jest to jednak wiedza wysoce specjali-
styczna i nie powinno si¢ jej przekazywac w skali powszechnej;

Por. T. Zgobtka, Barbarzyrica (w szkolnym) ogrodzie. Glosa do poglgdow Kordia-
na Bakuty, ,Polonistyka” 1995, nr 4, s. 213.

2 Por. S. Bortnowski, W nauce o jezyku wracamy do pytan z poczgtku wiekul,
»Polonistyka” 1995, nr 4, s. 237-239.

Na podstawie wszystkich tekstéw Kordiana Bakuly opublikowanych w ,,Polo-
nistyce” w latach 1994-1998. Por. K. Bakula, Szkolng nauke o jezyku trzeba
zmieni¢, ,Polonistyka” 1994, nr 5, s. 274-280; tegoz, Przeciw gramatyce, przeciw
martwej tradycji. .., ,Polonistyka” 1995, nr 4, s. 207-212; tegoz, Jestem przeciw,
a nawet za, ,Polonistyka” 1996, nr 4, s. 240-241; tegoz, Magnifika gramatyka,
»Polonistyka” 1998, nr 9, s. 585-590.
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nauczanie gramatyki ponosi kleske, zupelnie si¢ w szkole nie udaje;
gramatyka w swojej naturze (ta strukturalna szczegélnie) nie ma cha-
rakteru dydaktycznego; zorientowana jest na przedmiot nauczania,
a nie na jego podmiot;

w gramatykach szkolnych przekazuje sie pojecia bez dbalosci o fazy
rozwojowe, etapy ksztaltowania poje¢, nie bierze si¢ pod uwage moz-
liwosci dziecka w zakresie myslenia abstrakcyjnego.

Tylko jedna nauczycielka, uczestniczka redakcyjnej dyskusji, po-

dzielala radykalne poglady K. Bakuly, cho¢ jej uzasadnienia dotyczace
odrzucenia gramatyki byly nieco inne. Dotyczyly raczej tradycjonali-
stycznych, encyklopedycznych, dezintegracyjnych przyzwyczajen na-
uczycieli'.

Nie znaczy to jednak, iz pozostali uczestnicy polemiki byli jedno-

znacznie i bez wzgledu na wszystko po stronie gramatyki w szkole,
poniewaz takze oni wyrazali niezadowolenie z powszechnej praktyki
szkolnej. Za problematyczne uznawano przede wszystkim:

zakres i uktad wiadomosci z gramatyki opisowej;
relacje wiadomosci z gramatyki opisowej do nowych subdyscyplin
jezykoznawstwa:

[Zmiany] wcale nie muszg oznacza¢ zastepowania czego$ ,gorszego” ,lep-
szym”, moga bowiem oznacza¢ zastepowanie czego$ ,mniej potrzebnego”,
w pewnym sensie nawet ,anachronicznego” z punktu widzenia biezgcych
potrzeb czyms bardziej ,,potrzebnym”, bardziej ,,funkcjonalnym” i ,,nowo-
czesnym”’;

metody nauczania, ktére w przypadku gramatyki ograniczajg si¢ naj-
czesciej do jednej grupy — metod podajacych;

ksztalt podrecznikéw do nauki o jezyku;

przygotowanie nauczycieli w zakresie nauczania gramatyki;
niefunkcjonalno$¢ nauczania; postulat ,,upotrzebnienia™¢ gramatyki:

Por. H. Siekierska, Nauczanie gramatyki sig nie udaje, ,Polonistyka” 1996, nr 4,
s.233-234.

J. Obara, Raczej blgd metody, ,,Polonistyka” 1996, nr 4, s. 237.
Okreslenie T. Patrzatka. Por. T. Patrzatek, Gramatyka na 10 gloséw, ,,Poloni-
styka” 1996, nr 4, s. 232.
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»Upotrzebnienia”, czyli takiego jej nauczania, w ktérym zrezygnujemy
z mnozenia wiedzy o jezyku na korzys¢ jej przetwarzania i uzywania w roz-
norodnych sytuacjach komunikacyjnych'’;

Lekcje z nauki o jezyku powinny by¢ oparte na materiale zywo zajmujacym
uczniéw i bliskim ich do$wiadczeniom zyciowym®;

[...] moze zamiast usitowad pozby¢ si¢ jej (gramatyki) calkowicie, lepiej jest
[...] stara¢ sie reformowac jej nauczanie'’;

Opowiadam si¢ za zmianami, za racjonalng modernizacja i ,upotrzebnie-
niem” wiedzy o jezyku, za jej podporzadkowaniem wychowaniu komuni-
kacyjno-jezykowemu w calym systemie edukacji spolecznej®;

takie rozplanowanie materialu, ze cala gramatyka przynalezy do
szkoly podstawowej (osmioklasowej dodajmy). Cho¢ zaskakujace
wydaja si¢ skargi jednej z polonistek, uczacej w szkole $redniej, ze
nauczyciel szkoty sredniej nie ma mozliwosci utrwalenia i rozwijania
nabytej przez ucznidéw (w szkole podstawowej) wiedzy gramatyczne;.
W zakres nauki o jezyku nie wchodzi bowiem gramatyka opisowa...
Ta sama zatroskana dyskutantka widzi koniecznos¢ wykorzystywa-
nia wiedzy o jezyku do analizy utworéw literackich. Nie wie jednak,
co zrobi¢, gdy uczniowie tej wiedzy nie maja. W szkole $redniej naj-
wyrazniej nie wolno juz tego uczy¢!

Tylko jeden z autoréw uczestniczacych w dyskusji w obszernych

artykulach bronil nauczania gramatyki w szkole w dotychczasowym
ksztalcie. Jego zdaniem to, iz gdzies$, ktos uczy Zle, nie znaczy, ze trzeba
calg gramatyke ze szkoly usunac¢*. Obserwacja praktyki podsuwa jed-
nak podejrzenie, ze nie chodzi o pojedyncze przypadki, ale o koncepcje,
ktéra to sankcjonowala.

17

18

19

20

21

D. Kwasniewski, (Na) przeciw gramatyce?, ,Polonistyka” 1996, nr 4, s. 234-235.
J. Obara, Raczej...

J. Puzynina, Zastanéwmy sie wspélnie, ,,Polonistyka” 1998, nr 9, s. 593.

S. Gajda, Srodowisko jezykoznawcéw obojetne?, ,Polonistyka” 1998, nr 9,
s. 592.

Por. F. Nieckula, Usung¢ jezyk polski z ,jezyka polskiego™?, ,,Polonistyka” 1995,
nr 4, s. 214-220.
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Podsumowaniem zaprezentowanych gtoséw moga by¢ stowa Stani-
stawa Gajdy:

Gdy sie czyta dotychczasowe wypowiedzi dyskusyjne, uderza ich sita per-
swazji, natomiast zasob argumentéw, nawet u zwolennikéw odmiennych
orientacji, jest w zasadzie taki sam. Przydaja oni im tylko r6zna moc. Przy-
dajg, bo ich obiektywna wymowa nie zostaje dowiedziona. Wypowiedzi
zblizajg si¢ do wyznan wiary. Sadzg, ze takiego charakteru dyskusji nie da
sie zmieni¢, poniewaz na wigkszo$¢ podstawowych pytan nie ma naukowo
pewnych odpowiedzi®.

Autorzy przede wszystkim atakujg najbardziej radykalnego dysku-
tanta, ktérego pig¢tnuja za lansowanie siebie, podwazaja jego argumen-
ty, wtracajac ,podobno”, ,nie wiadomo gdzie”, insynuuja i ironizuja.
Nic to jednak w obliczu posadzen o urojenia i kompleksy, zarzucania
autorowi, ktéry ma by¢ ,gabinetowym teoretykiem”, oddawanie si¢
spekulacjom, propozycji palenia reformatordw na stosie. Polska dydak-
tyka nie widziala jeszcze tak goracej dyskusji wokdt probleméw jezy-
kowych. Tylko kanon lektur wywotywal dotychczas taka zapalczywosc.

Wszyscy uczestnicy polemiki wskazywali na powody, dla ktérych
mozna, trzeba, powinno sie uczy¢ gramatyki w szkole. Czesto towarzy-
szyly temu rozne zastrzezenia i warunki, jednak powody takie wskazywa-
no. Warto zatem uczy¢ gramatyki opisowej jezyka polskiego, poniewaz:
- jest to gramatyka jezyka ojczystego;

- jezyk przechowuje informacje o historii, tradycji, kulturze;

- pomaga ona w poznawaniu innych jezykow;

- rozwija to zdolnos¢ logicznego myslenia;

- znajomo$¢ gramatyki to wazny element wyksztalcenia;

- szkota powinna wspiera¢ tendencje dziecka do refleksji metajezyko-
wej;

- jezykjest dobrem kultury, ,.ktére trzeba chroni¢, m.in. w szkole przed
takg formg wolnosci, ktora przeradza sie w anarchie™®.

Cala ta dyskusja jest dla dydaktyki, szczegdlnie jezyka polskiego,
niezwykle wazna. Przede wszystkim pokazuje ona, ze jest o czym dys-

2 S. Gajda, Trudne ,,upotrzebnienie”, ,Polonistyka” 1996, nr 4, s. 239-240.

# J. Puzynina, Zastanowmy sie..., s. 595.
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kutowa¢. Wszyscy Ci, ktérzy jednoznacznie opowiadali si¢ za utrzyma-
niem nauki o jezyku w szkole, widzieli jednoczesnie niedoskonato$¢ tej
nauki wlasnie. Niedoskonato$¢ te zauwazali na réznych poziomach. Za-
stanawiali si¢ i nad iloscig, i nad jakoscia, ale to gléwnie jako$¢ ksztalce-
nia (uczniéw i nauczycieli), formutowanie cel6w oraz dobieranie metod
ich osiggania budzily duze watpliwosci. I tak naprawde o cele chyba
chodzi. Jesli na pytania: po co, w jakim celu, z jakim pozytkiem dla je-
zyka ucznia méwimy na lekcji na jaki$ temat, odpowiedzia nie bedzie
tylko: bo wyksztalcony cztowiek powinien to wiedzie¢; jesli zobaczymy
w uczniu czlowieka, ktdry jest na jakims etapie rozwoju (w domysle —
co$ moze juz zrozumied, a czego$ jeszcze nie; co$ jest mu juz potrzeb-
ne, wykorzysta to, a czegos innego jeszcze nie), ma jakies potrzeby, do-
$wiadczenia, a nie jest tylko naczyniem do napelniania; jesli pamietac
bedziemy, ze pomagamy w ksztaltowaniu si¢ czlowieka, a nie maszynki
do testowania, to pewnie czasem bedzie trudniej uczy¢, a jeszcze trud-
niej sprawdza¢ (jak wiadomo, najlatwiej sprawdza si¢ wiedze), ale moze
jednak warto podja¢ ten wysitek.

Obserwacja zmian w nauczaniu jezyka, jakie mialy i wcigz majg
miejsce, uwazna lektura prac z réznych, waznych dla edukacji, a przede
wszystkim edukowanego podmiotu dziedzin (m.in. jezykoznawstwa
i dydaktyki jezyka, ale takze filozofii i antropologii, psychologii i neu-
robiologii), pozwala dzi$ stwierdzi¢, Ze nauczanie gramatyki nie wyklu-
cza ksztalcenia sprawnos$ci komunikacyjnych. Mozliwe jest pogodzenie
wiedzy o strukturze jezyka z nastawieniem na ksztalcenie komuniko-
wania sie w réznych sytuacjach i rolach. Jednak najwazniejsze jest takie
postawienie celéw, by wiedza byla elementem wspomagajacym rozu-
mienie tta. Elementem waznym dla ucznia celujacego, bardzo dobrego,
moze takze dobrego, ale dla miernego juz nie. W jego przypadku naj-
wazniejsze jest uzywanie jezyka, swiadomo$¢ zaleznosci komunikatu od
nadawcy, odbiorcy, kontekstu...

Na zakonczenie trzeba podkresli¢ raz jeszcze, ze dyskusja ta wyraznie
potwierdzila koniecznos¢ zmian w zakresie nauczania jezyka polskiego
w szkole. Propozycje byly rézne, mniej lub bardziej zwigzane z tradycja.
Nikt jednak nie wypowiadal sie przeciwko zmianom. Wszyscy widzieli
ich potrzebe.
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7.2. Instytucjonalne podstawy zmiany

Opisane we wcze$niejszych rozdziatach, utrwalone w tradycji kon-
cepcje nauczania jezyka polskiego doczekaly sie w latach osiemdzie-
sigtych XX wieku préby zmiany. Sprzyjajace warunki polityczno-spo-
teczne zwiazane z przemiang ustrojowa uruchomily dzialania oddolne,
zmierzajace do zmiany paradygmatu nauczania, zakladajace mozliwos¢
wielosci, dokonywania samodzielnych wyboréw, akcentujace podmio-
towos¢ uczestnikow edukacji, aktorow szkolnej sceny. Po latach obo-
wigzywania jednego programu i jednego dla wszystkich podrecznika
jak grzyby po deszczu pojawialy si¢ nowe podrecznikowe wydawnic-
twa, rozpoczeto tez prace nad nowym w polskiej powojennej edukacji
dokumentem - podstawa programowg (minimum programowym).
W efekcie pracy wielu ekspertow w 1999 roku powstata podstawa pro-
gramowa, ktora towarzyszyla rewolucyjnym zmianom w strukturze
szkolnictwa - pojawieniu si¢ nowego podzialu na etapy edukacyjne,
a w zwigzku z tym nowego typu szkoly - gimnazjum. Byla to takze
ogromna motywacja dla nauczycieli, aby odmieni¢ co§ w dotychczaso-
wych sposobach nauczania, poszuka¢ nowych inspiracji. Otrzymali oni
w swych dazeniach wsparcie w postaci targéw edukacyjnych, a takze
warsztatow organizowanych przez wydawnictwa. Od momentu tamtej
zmiany, najkrécej méwiac, toczy sie podskérna walka miedzy zwolen-
nikami zapisow szczegolowych i zwolennikami zapiséw ogolnych, mig-
dzy stronnikami uj¢¢ akcentujacych teorie i stronnikami uje¢ akcen-
tujacych praktyke. Obserwacja szkolnej edukacji pozwala stwierdzic,
ze z punktu widzenia nauczania jezyka polskiego nic si¢ nie zmienilo.
Dyskusja nad celami nauczania jezyka wcigz trwa i obejmuje wszyst-
kie poziomy edukacyjnego dyskursu. Rozpoczela si¢ ona jednak w spo-
sob szczegdlnie ozywiony w latach osiemdziesigtych ubiegtego wieku,
o czym juz wczesniej byta mowa. Jej efektem, w jakim$ stopniu, byta
podstawa programowa z 1999 roku. W prezentowanym ujeciu podsta-
wa ta traktowana jest jako punkt odniesienia dla pézniejszych doku-
mentow i propozycji uczenia jezyka.

2 Opis dyskusji wokot powstajacego dokumentu, a takze samej reformy por.

m.in. ,Polonistyka” 1995, nr 5; ,,Polonistyka” 1996, nr 7.
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Na poczatek przyjrzyjmy si¢ zapisom w podstawowych dokumen-
tach programowych, ktére w bezposredni sposéb dotycza nauczania
jezyka. Poréwnane zostang dwie podstawy programowe:

- zroku 1999, a wigc pierwsza po transformacjach ustrojowych, sank-
cjonujgca nows strukture edukacyjng, do ktorej odnosily si¢ progra-
my i podreczniki, po raz pierwszy do wyboru w powojennej Polsce®;

- obecnie obowiazujaca, stanowiaca podstawe dla poprawionych/
zmienionych/nowych programéw i podrecznikéw, odnoszaca sie
w swej strukturze do zakorzenionego juz systemu egzaminowania na
zakonczenie poszczegélnych etapow?.

Analizie poddana zostanie ta cze§¢ dokumentow, ktora odnosi sie
do II i IIT etapu edukacyjnego, a wigc klas IV-VI szkoly podstawowej
i I-III gimnazjum, poniewaz na tych poziomach znajdujemy najwie-
cej odniesien do wiedzy z zakresu gramatyki opisowej. Przygladajac sie
cze$ci wprowadzajacej wezesniejszej podstawy zauwazymy, iz w cen-
trum zainteresowania stawia ona ucznia i jego rozwdj (,Nadrzednym
celem dziatan edukacyjnych szkoly jest wszechstronny rozwdj ucznia”
PP1999)”, zgodnie z antropocentryczna, podmiotowa koncepcja na-
uczania. Takze stojace przed szkola zadania w zakresie nauczania,
ksztalcenia umiejetnosci i wychowania stawiane s3 na réwnym pozio-
mie, zadne z nich nie jest faworyzowane, wigcej, powinny one pozo-
stawa¢ ze sobg w harmonii. W calym dokumencie wielokrotnie pod-
kreslana jest waga rozwijania jezyka ucznia. Czytamy zatem o nauce
»poprawnego i swobodnego wypowiadania si¢ w mowie i piSmie”
(PP1999), rozwijaniu umiejetnosci porozumiewania si¢ w réznych sy-
tuacjach komunikacyjnych, akcentuje sie takze warto$¢ uczenia teorii

» Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szeécioletnich szkét pod-

stawowych i gimnazjow, ,,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej” z dnia
23 lutego 1999, nr 14, poz. 129.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 sierpnia 2012 w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogol-
nego w poszczegdlnych typach szkol, ,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Pol-
skiej”, poz. 977.

26

27

Cytaty pochodza z podstawy programowej z 1999 lub z 2012 roku, co zostalo
zaznaczone przy pomocy skrétow: PP1999, PP2012.
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dla praktyki, a przede wszystkim ,dochodzenie do rozumienia, a nie
tylko do pamigciowego opanowania przekazywanych tresci” (PP1999).
Wazne jest uczenie dla Zycia, pokazywanie ,,zyciowej uzytecznosci za-
réwno poszczegolnych przedmiotéw nauczania, jak i calej edukacji na
danym etapie” (PP1999). W czesci szczegdtowej, opisujacej cele, tresci
i projektowane osiagniecia uczniow na II etapie edukacyjnym jeszcze
raz podkresla si¢ najwazniejsza pozycje rozwijania jezyka uczniow:
»Czlowiek zdobywa wiedze¢ przede wszystkim poprzez jezyk. Nauczanie
jezyka ojczystego tworzy fundament ogdlnego rozwoju ucznia, jest po-
mocg w ksztaltowaniu osoby ucznia, stanowi gtowny punkt odniesienia
calej edukacji szkolnej — wychowania i ksztalcenia” (PP1999). Wsrod
celéw edukacyjnych wymienia si¢ rozwijanie umiejetnosci zwigzanych
z porozumiewaniem sie, czytaniem, pisaniem i stuchaniem. Towarzy-
szy temu akcentowanie wpisywania szkolnych dzialan w kontekst sytu-
acyjny (rozwijanie kompetencji komunikacyjnej). Wazne jest rowniez
podejmowanie inicjatyw zmierzajacych do zainteresowania ucznidow
jezykiem jako skladnikiem dziedzictwa kulturowego, a takze diagnozo-
wanie poziomu rozwoju jezykowego uczniéw. Wszystkie szkolne dzia-
tania podporzadkowuje si¢ wychowaniu jezykowemu i estetycznemu,
cho¢ nie znajdujemy w tekscie zadnego wyjasnienia, jak (szczegdlnie
pierwsze z tych pojec¢) nalezatoby je rozumie¢. W dalszej czesci wska-
zane zostaly problemy, ktére powinny sta¢ si¢ podstawa lekcyjnych
obserwacji. Lista kategorii*® zwigzanych z ksztalceniem jezykowym po-
przedzona zostala uwaga wskazujaca na sposob i cel ich wprowadzania:
»Iresci nauczania powinny by¢ podporzadkowane funkcji wspieraja-
cej wypowiadanie si¢, bez koniecznosci postugiwania si¢ definicjami”
(PP1999). Z tak sformulowanymi zadaniami korespondujg oczekiwane
osiggniecia. Bardzo wyraznie wskazuje si¢ tu praktyczny walor naucza-
nia, ktdre jest po to, aby w efekcie mdc poprawnie mowic i pisaé, ze
$wiadomoscig koniecznosci dopasowania wypowiedzi do kontekstu
sytuacyjnego, celu i potrzeb. Rozwijanie jezyka jest wiec fundamen-
tem umozliwiajacym rozwdj ucznia. Wazna jest praca nad jezykiem
w roznych kontekstach sytuacyjnych, a takze jej indywidualizowanie
w odniesieniu do kazdego ucznia, jego aktualnych umiejetnosci i moz-

*  Por. Podstawa programowa..., s. 588-589.

195



liwosci, a wigc konieczno$¢ stalej obserwacji i diagnozowania, a takze
projektowania dzialan edukacyjnych w kontekscie ucznia-podmiotu,
do ktérego sa kierowane. Zadaniem szkoly jest wiec wychowanie je-
zykowe, rozwijanie szeroko rozumianej kompetencji komunikacyjnej
oraz przygotowanie do $wiadomego, refleksyjnego uzywania jezyka, ro-
zumiane tu jako wyposazenie uczniow w funkcjonalng wiedze na temat
jego struktury. Autorzy podstawy wielokrotnie podkreslaja, iz wiedza

o jezyku ma pelni¢ funkcje wspomagajaca, objasnia¢ dzialanie narze-

dzia, w Zadnym razie nie ma prowadzi¢ do kolekcjonowania terminow

i definicji.

Jaki obraz uczenia jezyka polskiego w ramach przedmiotu szkol-
nego wylania si¢ z analizowanego dokumentu? Podstawa programo-
wa z roku 1999 wprowadza istotne zmiany w podejsciu do rozwijania
jezyka w poréwnaniu z wczesniej obowigzujacym programem. Przede
wszystkim chodzi tu o zmiane hierarchii, a wiec przesuniecie akcentu
ze zdobywania wiedzy na rozwijanie umiejetnosci. Wskazuja na to za-
dania szkoly, ktéra przede wszystkim powinna:

- stwarza¢ warunki dla zdobywania umiejetnosci podstawowych (mo-
wienia, czytania i pisania);

- koncentrowac si¢ na objasnianiu (,,dochodzeniu do rozumienia”),
a nie pami¢ciowym opanowywaniu tresci;

- umozliwia¢ praktykowanie, ¢wiczenie, ,odnoszenie zdobytej wie-
dzy do praktyki” (PP1999) na tyle intensywne, aby doprowadzi¢ do
»tworzenia [...] doswiadczen i nawykow” (PP1999).

Z punktu widzenia autoréw podstawy wazne jest takze takie pro-
wadzenie calego procesu dydaktycznego, aby uczniowie nabrali prze-
konania o uzytecznosci edukacji, jej bezposrednim zwigzku z otacza-
jacym ich $wiatem. Koresponduje z tym zapis dotyczacy nabywania
umiejetnosci porozumiewania sie, ktére to porozumiewanie si¢ odnosi¢
sie powinno do konkretnych sytuacji komunikacyjnych, a takze zapis
o integralnym przekazywaniu wiadomosci, czyli takim, ktére prowadzi
»do lepszego zrozumienia $§wiata, ludzi i siebie” (PP1999). Chodzi wigc
nie o posiadanie wiedzy dla wiedzy, ale o wszechstronny rozwdj ucznia.

Trzeci, gimnazjalny, etap edukacji jest naturalng, a jednoczesnie za-
planowang kontynuacja szkoly podstawowej, dlatego nie zmieniaja sie
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cele edukacyjne. Rdznice dostrzec mozna dopiero w zadaniach stawia-
nych szkole. Szczegdlnie wazne jest stwierdzenie, iZ uczeniu si¢ jezyka
powinna towarzyszy¢ $wiadomos¢ i refleksja, a opis jezyka wspomaga¢
umiejetnosci ucznia. Tak jak na poprzednim etapie, przestrzega sie
przed nieuzasadnionym nawarstwianiem teoretycznej i abstrakcyjnej
wiedzy o systemie. W dokumencie znajdujemy liste probleméw zwigza-
nych z ksztalceniem jezykowym?. Tym razem dotycza one takze réznic
stylistycznych, wynikajacych z odmiennych sytuacji méwienia (oficjal-
no$¢-nieoficjalno$¢), zagadnien zwigzanych ze stylistyka, stowotwor-
stwem, fonetyka, a przede wszystkim skladnig. Szczegdlnie ta ostatnia
moze by¢ przydatna w trakcie pracy nad trudniejszymi formami wy-
powiedzi (rozprawka, reportaz, recenzja, wywiad). Koniecznie trzeba
zwrdci¢ uwage na planowane osiagniecia, a szczeg6lnie na sposéb ich
formulowania, ktéry wyraznie wskazuje na rozwijanie umiejetnosci,
np. ,przewidywanie skutkéw wypowiedzi i dyskutowanie ich etycznego
wymiaru” czy ,,rozpoznawanie i tworzenie wypowiedzi informujacych,
opisujacych, wartosciujacych oraz stuzacych wyrazaniu opinii, przeko-
nywaniu i uzasadnianiu pogladéw”. Podobnie jak w przypadku szkoty
podstawowej takze na poziomie gimnazjalnym akcentuje si¢ koniecz-
no$¢ uwzgledniania w wypowiedzi kontekstu, celu, intencji itd.

Cze$¢ wstepna obecnie obowigzujacej podstawy rowniez precyzuje
najwazniejsze zadania szkoly. Jednak tutaj hierarchia jest inna. Oczy-
widcie wskazuje si¢ na gtéwne zadanie - rozw6j ucznia, jednak uwaga
ta poprzedzona zostata informacja, iz edukacja na szczeblu podstawo-
wym tworzy fundament wyksztalcenia, a ,,szkofa fagodnie wprowadza
uczniow w $wiat wiedzy” (PP2012) [podkr. - M. S.]. Jesli wezmiemy
pod uwage uporzadkowanie poszczegdlnych elementéw, to najwazniej-
sze okazuja sie ,wiadomosci na temat faktow, zasad i teorii” (PP2012),
a dopiero potem praktyka, nabywanie umiejetnosci, ktdre nastepnie sa
nieco bardziej uszczegélowione (czytanie, mowienie). W efekcie nabraé
mozna podejrzen, iz nie o ucznia i jego rozwoj tu chodzi, a o wiedze
wlasnie, ze nie szkola jest dla ucznia, a uczen dla szkoly®. Trzeba jed-

2 Tamze, s. 602.

% Por. takze P. Kolodziej, Priorytety ksztalcenia ,,polonistycznego”, czyli o poszu-

kiwaniu podstawy w ,,podstawie programowej”, ,,Annales Universitatis Paeda-
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nak takze zaznaczy¢, iz w dokumencie podkresla sie wage umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem polskim, stusznie zaznaczajac, ze jest to zada-
nie wszystkich nauczycieli. Wazne jest takze nauczanie dla przyszlosci,
»ksztaltowanie [...] postaw warunkujacych sprawne i odpowiedzialne
funkcjonowanie we wspoélczesnym swiecie” (PP2012).

Na temat relacji wiedza — umiejetnos$ci znacznie wiecej mozna po-
wiedzie¢ analizujgc tresci ksztalcenia przewidziane dla klas IV-VI. Li-
sta obligatoryjnych probleméw jest w tym przypadku znacznie bardziej
szczegOtowa i wskazuje na konkretne czynnosci, ktére powinien wy-
kona¢ uczen, oraz zagadnienia, z ktérymi powinien si¢ zapozna¢, np.
uczen ,rozréznia i poprawnie zapisuje zdania oznajmujace, pytajace
i rozkazujace”; ,przeksztalca zdania zlozone w pojedyncze i odwrot-
nie, a takze zdania w réwnowazniki zdan i odwrotnie — odpowiednio
do przyjetego celu”; ,stosuje poprawne formy gramatyczne wyrazow
odmiennych”; ,,poprawnie stopniuje przymiotniki i przystowki i uzywa
ich we wtasciwych kontekstach” (PP2012). Wskazane kategorie oma-
wiane by¢ powinny w kontekscie tworzenia réznych form wypowiedzi,
zwigzanych z zyciem codziennym (np. zaproszenie, ogloszenie, spra-
wozdanie, list) oraz tekstami literackimi (np. dziennik pisany z per-
spektywy bohatera literackiego).

Cze$¢ wstepna podstawy programowej dla gimnazjum i liceum
wskazuje podstawowe zadania dla tego etapu ksztalcenia: ,,przyswoje-
nie przez uczniéw okreslonego zasobu wiadomosci na temat faktow,
zasad, teorii i praktyk; zdobycie przez uczniéw umiejetnosci wykorzy-
stania posiadanych wiadomosci podczas wykonywania zadan i rozwia-
zywania probleméw; ksztaltowanie u uczniéw postaw warunkujacych
sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspdlczesnym $wiecie”
(PP2012). Hierarchizacja zadan wyraznie wskazuje na wage przyklada-
na do wiedzy, cho¢ oczywiscie podkresla si¢ takze koniecznos¢ stoso-
wania jej w praktyce.

Jesli chodzi o rozwijanie jezyka ucznia, na poziomie gimnazjalnym
podstawa programowa przewiduje prace z komunikatami o coraz bar-
dziej skomplikowanej organizacji. Zaklada tez wzrost $§wiadomosci

gogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae
Polonae Pertinentia” 2011, nr 3, s. 195-207.
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uczniow na temat funkcji srodkéw jezykowych w réznego typu wypo-
wiedziach - analizowanych i tworzonych. Podkresla takze konieczno$¢
zastanawiania si¢ nad problematyka etyki mowy i etykiety jezykowe;j.
Podobnie jak w przypadku poréwnania dokumentéw na poziomie
szkoly podstawowej, takze tutaj tresci nauczania sformulowane zostaly
znacznie bardziej szczegélowo. Precyzyjnie wskazano kategorie gra-
matyczne, ktére powinny sta¢ si¢ przedmiotem pracy na lekcjach, np.
uczen ,,rozpoznaje w zdaniach i w réwnowaznikach zdan rézne rodzaje
podmiotéw, orzeczen, dopelnien, okolicznikow oraz przydawke [...],
rozrdznia rodzaje zdan ztozonych podrzednie i wspolrzednie, imiesto-
wowe roéwnowazniki zdan, zdania bezpodmiotowe [...] odrdznia temat
fleksyjny od koncédwki; odrdéznia czasowniki dokonane i niedokonane;
rozpoznaje tryby i strony (czynna i bierng) czasownika oraz imiestowy”
(PP2012). Wskazywaniu materialu teoretycznego, podobnie jak po-
przednio, towarzyszy wazne uzupelnienie, zwracajace uwage na funk-
cje wymienionych kategorii w wypowiedzi. W czedci, ktéra dotyczy
umiejetnosci tworzenia tekstu, oprécz form tradycyjnie juz uczonych
w szkole zwraca si¢ takze uwage na nowe, charakterystyczne dla komu-
nikacji elektronicznej. Pojawiaja si¢ one w zwiazku etyka mowy, a takze
zagrozeniami, jakie nie$¢ moze komunikacja w sieci. W zakresie rozwi-
jania kompetencji komunikacyjnej autorzy podstawy zwracaja uwage
na problematyke zwiazang z dostosowaniem wypowiedzi do sytuacji
komunikacyjnej. Uczniowie powinni zna¢ takze formuly grzecznoscio-
we i konwencje jezykowe obowiazujace w relacjach miedzyludzkich.
Trzeba zaznaczy¢, iz na tym poziomie edukacyjnym koniecznos¢ roz-
wijania kompetencji socjolingwistycznej wskazana jest znacznie wyraz-
niej niz na etapie szkoly podstawowe;j.

Najwazniejsza jednak réznicg miedzy poréwnywanymi dokumenta-
mi jest wprowadzenie kategorii ,Swiadomo$¢ jezykowa”, ktéra groma-
dzi pojecia z zakresu gramatyki opisowej, co sugerowaloby, ze chodzi
tu jednak o $wiadomos¢ jezykoznawcza. Wprowadzajac tresci z nauki
o jezyku autorzy podstawy uzywaja sformutowan, ktore zacieraja jezy-
koznawcze, zwigzane z gromadzeniem wiedzy, cele. Chodzi tu o dopel-
nienia: ,rozumie ich funkcje”, ,,odpowiednio do przyjetego celu” itd.
Mylacy moze by¢ takze czasownik wprowadzajacy pojecia z gramatyki
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opisowej — uczen ,,rozpoznaje”, a wiec nie definiuje. Takie odczytanie
zapisow podstawy wydaje sie jednak obce autorom podrecznikéw do-
puszczonych przeciez do uzytku szkolnego, w ktérych spotka¢ mozna
mnodstwo ramek z definicjami, kategoryzacjami i objasnieniami. Nie-
ktére podreczniki szkolne dla szkoly podstawowej otwarcie odwoluja
sie do struktury akademickich podrecznikéw do gramatyki opisowe;j.

I dzieje sie tak mimo, a moze nawet wbrew komentarzom do podstawy,

w ktorych przeczyta¢ mozemy, iz wazng jej cecha jest:

- wyré6zniona pozycja jezyka polskiego w szkole;

- ,integralne traktowanie w dydaktyce spraw jezyka, literatury, kultury
i komunikacji;

- réwnowaga miedzy wiedzg o jezyku a umiejetnosciami jezykowo-ko-
munikacyjnymi;

- funkcjonalne podejscie do gramatyki;

- tekstocentryzm;

- dowarto$ciowanie potrzeby systematycznego rozwijania stownictwa
ucznia (w poszczegdlnych systematycznie wzbogacanych polach se-
mantycznych)™'.

Jeden z punktéw informuje o koniecznosci zachowania réwnowagi
miedzy wiedzg o jezyku a jego uzywaniem. Jednak ze wzgledu na nagro-
madzenie jezykoznawczej terminologii powstaje wrazenie zachwiania
tej rownowagi. Powody takiej sytuacji ujawnia J. Bartminski w komen-
tarzach do podstawy: ,,[...] pod naciskiem argumentoéw jezykoznawcow
zachowano w podstawie jezyka polskiego pewien elementarny zespot
poje¢ i terminéw gramatycznych. Jednym z uznanych argumentéw
bylo to, ze pojecia te i terminy sg potrzebne do budowania samoswiado-
mosci jezykowej i kulturowej, waznej m.in. w trakcie nauki jezykow ob-
cych™. Po raz kolejny najwazniejszy okazal si¢ argument wielokrotnie
podnoszony w przywolywanych juz dyskusjach z lat 80. XX wieku (por.
rozdz. 7.1), jakby w tym czasie zupelnie nic nie wydarzylo si¢ w dy-

' J. Bartminski, Nauka o jezyku w podstawie programowej, [w:] Podstawa progra-
mowa z komentarzami, T. 2, Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i li-
ceum, http://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/men_tom_2.pdf, s. 60
[dostep: 03.10.2015].

2 Tamze.
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daktyce nauczania jezykéw obcych i jakby polonistom zabraklo ,,polo-
nistycznych” argumentéw. Ta uleglo$¢ wobec jezykoznawcoéw, a takze
podkreslenie wagi wiedzy o jezyku (wyrazajace si¢ choc¢by w szczegoélo-
wym wyliczeniu zagadnien z gramatyki opisowej*’) oraz rzadkie tylko
laczenie zagadnien teoretycznych z praktyka znalazly wyrazne odbicie
w ksztalcie podrecznikdw szkolnych, ktére zajely sie tym, co zostalo na-
zwane i wskazane wprost. Przykladem moze by¢ rozwijanie kompeten-
¢ji komunikacyjnej w szkole podstawowej.

W obecnie obowigzujacej podstawie dla klas IV-VI bardzo rzadko
akcentowany jest komunikacyjny aspekt rozwijania jezyka, zupelnie
zniknely tez zapisy, ktére pokazywaly go w ujeciu wlasciwym socjolin-
gwistyce. Nie pozostalo to bez wplywu na zawartos¢ podrecznikow, co
potwierdzila analiza czterech serii podrecznikéw dla szkoty podstawo-
wej*. Przeglad spisow tresci zeszytow ¢wiczen pokazal, iz bardzo cze-

#  Trzeba tu doda¢, iz stwierdzenie, Ze jest to zestaw pojec elementarnych, nie jest

uprawnione. Na tym poziomie nauczania nigdy nie bylo ich wigcej.

* A Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Zeszyt ¢wiczen dla klasy czwartej szkoty
podstawowej, cz. 1, Gdanskie Wydawnictwo Os$wiatowe, Gdansk 2012; tych-
ze, Miedzy nami. Zeszyt ¢wiczen dla klasy czwartej szkoly podstawowej, cz. 2,
Gdanskie Wydawnictwo O$wiatowe, Gdansk 2012; tychze, Miedzy nami. Ze-
szyt ¢wiczen dla klasy pigtej szkoly podstawowej, cz. 1, Gdanskie Wydawnictwo
Oswiatowe, Gdansk 2013; tychze, Miedzy nami. Zeszyt ¢wiczeti dla klasy pigtej
szkoly podstawowej, cz. 2, Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, Gdansk 2013;
tychze, Miedzy nami. Zeszyt cwiczen dla klasy szostej szkoly podstawowej, cz. 1,
Gdanskie Wydawnictwo O$wiatowe, Gdansk 2014; tychze, Miedzy nami. Ze-
szyt cwiczen dla klasy széstej szkoly podstawowej, cz. 2, Gdanskie Wydawnictwo
Oswiatowe, Gdansk 2014; A. Krawczuk-Goluch, Jezyk polski. Odkrywamy na
nowo. Zeszyt ¢wiczet, klasa 4, Operon, Gdynia 2012; tejze, Jezyk polski. Od-
krywamy na nowo. Zeszyt ¢wiczen, klasa 5, Operon, Gdynia 2013; tejze, Jezyk
polski. Odkrywamy na nowo. Zeszyt éwiczen, klasa 6, Operon, Gdynia 2014;
A. Wojciechowska, A. Marcinkiewicz, Stowa na start! Podrecznik do ksztafce-
nia jezykowego dla klasy czwartej szkoty podstawowej, cz. 1, Nowa Era, Warsza-
wa 2012; tychze, Sfowa na start! Podrecznik do ksztalcenia jezykowego dla klasy
czwartej szkoly podstawowej, cz. 2, Nowa Era, Warszawa 2012; tychze, Stowa na
start! Podrecznik do ksztatcenia jezykowego dla klasy pigtej szkoly podstawowej,
cz. 1, Nowa Era, Warszawa 2013; tychze, Stowa na start! Podrecznik do ksztalce-
nia jezykowego dla klasy pigtej szkoly podstawowej, cz. 2, Nowa Era, Warszawa
2013; tychze, Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia jezykowego dla klasy szo-
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sto najwigksza troska autorow jest przekazywanie i sprawdzanie wie-
dzy o jezyku jako systemie. Znajduje to odzwierciedlenie w dzialaniach
projektowanych w podrecznikach, dotyczacych najczesciej opisywania
i klasyfikowania elementow struktury. Niezwykle rzadko wiedza z za-
kresu gramatyki prezentowana jest w ujeciu funkcjonalnym, akcentu-
jacym jej warto$¢ w praktyce jezykowej. Potwierdzaja to takze badania
przeprowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych na poziomie gim-
nazjalnym?®. Trzeba podkresli¢, iz w analizowanych podrecznikach wie-
le miejsca poswigca si¢ ksztalceniu kompetencji tekstotworczej. Stuza
temu zadania zgrupowane w osobnych podrozdzialach podrecznikow.
Zgromadzono tu liczne przyklady ¢wiczonych form wypowiedzi, ¢wi-
czenia transformacyjne i propozycje zadan do samodzielnego zredago-
wania. Jednak w zadnym z analizowanych podrecznikéw nie podjeto
proby laczenia umiejetnosci pisania z ¢wiczeniami $cisle jezykowymi.

stej szkoly podstawowej, cz. 1, Nowa Era, Warszawa 2014; tychze, Stowa na start!
Podrecznik do ksztatcenia jezykowego dla klasy széstej szkoly podstawowej, cz. 2,
Nowa Era, Warszawa 2014; A. Kania, K. Kwak, ]. Majchrzak-Broda, Czarowanie
stowem. Podrecznik z ¢wiczeniami do jezyka polskiego dla szkoty podstawowej,
klasa 4, cz. 1, WSiP, Warszawa 2013; tychze, Czarowanie stowem. Podrecznik
z ¢wiczeniami do jezyka polskiego dla szkoly podstawowej, Klasa 4, cz. 2, WSIiP,
Warszawa 2013; tychze, Czarowanie stowem. Podrecznik z cwiczeniami do jezy-
ka polskiego dla szkoly podstawowej, Klasa 4, cz. 3, WSiP, Warszawa 2013; tych-
ze, Czarowanie stowem. Podrecznik z ¢wiczeniami do jezyka polskiego dla szkoty
podstawowej, klasa 4, cz. 4, WSiP, Warszawa 2013; tychze, Czarowanie stowem.
Podrecznik z cwiczeniami do jezyka polskiego dla szkoly podstawowej, klasa 4,
cz. 5, WSiP, Warszawa 2013; tychze, Czarowanie stowem. Podrecznik z cwicze-
niami do jezyka polskiego dla szkoly podstawowej, klasa 5, cz. 1, WSiP, Warszawa
2014; tychze, Czarowanie stowem. Podrecznik z éwiczeniami do jezyka polskiego
dla szkoly podstawowej, Klasa 5, cz. 2, WSiP, Warszawa 2014; tychze, Czaro-
wanie stowem. Podrecznik z ¢wiczeniami do jezyka polskiego dla szkoly podsta-
wowej, Klasa 6, cz. 1, WSiP, Warszawa 2014; tychze, Czarowanie stowem. Pod-
recznik z cwiczeniami do jezyka polskiego dla szkoly podstawowej, klasa 6, cz. 2,
WSiP, Warszawa 2014. Pod uwage nie zostaly wziete podreczniki, ktdre, cho¢
popularne, mialy podtytut typu ,,nauka o jezyku”, ,,gramatyka”. Przyjete zostalo
to jako deklaracja dotyczaca koncepcji podrecznika.

% J. Nocon, Ksztalcenie Swiadomosci jezykowej w gimnazjum - lekcje gramatyki,

»Edukacja” 2015, nr 1, www.edukacja.ibe.edu.pl [dostep: 12.04.2015].
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Cwiczenia w redagowaniu tekstow s3 natomiast czesto okazja do obser-
wagcji dotyczacych charakterystycznych cech stylu.

Uwazna analiza wybranych pozycji pokazuje, iz ¢wiczenia nastawio-
ne na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej stanowia niewielka tylko
cze$¢ zamieszczonych na setkach stron ¢wiczen. W objetych badaniem
podrecznikach, w sktad ktorych weszto 11 zeszytow ¢wiczen, znalezio-
no ich tylko 45 (tab. 4).

Tabela 4. Cwiczenia nastawione na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej

. Sytuacja
Podrecznik nadaw);ta/ oibiorca

Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia jezykowego 17
kL.IV,cz. 1i2

Stowa na start! Podrecznik do ksztacenia jezykowego 6

k. V

Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia jezykowego 7

kl. VI, cz. 112

Czarowanie stowem kL. IV, cz. 1-5 6
Czarowanie stowem k1. V, cz. 112 2
Czarowanie stowem kl. VI, cz. 112 3
1
2

Jezyk polski. Odkrywamy na nowo kL. IV
Jezyk polski. Odkrywamy na nowo kl. V
Jezyk polski. Odkrywamy na nowo kl. VI -

Miedzy nami kL. IV, cz. 112 11
Miedzy namikl. V, cz. 1i2 5
Miedzy namikl. V1, cz. 1i2 3

63

W dwdch podrecznikach mieszcza sie one w osobnych rozdziatach:
»Jak sie porozumiewac?”*; ,, Komunikacja™. W pozostatych sg rozpro-
szone, cho¢ najczesciej towarzysza ¢wiczeniom w pisaniu form uzyt-
kowych (zaproszenie, ogloszenie itd.), wskazujac naturalny kontekst,
w ktorym te formy sa uzywane.

% Por A. Wojciechowska, A. Marcinkiewicz, Stowa na start! Podrecznik do ksztal-
cenia jezykowego dla klasy czwartej szkoty podstawowej, cz. 1...

7 A.Krawczuk-Goluch, Jezyk polski. Odkrywamy na nowo. Zeszyt ¢wiczen, klasa 4...
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Interesujacy jest takze rozklad ilosciowy ¢wiczen komunikacyj-
nych®® w poszczegolnych klasach. Jak pokazuje zamieszczony nizej wy-
kres, najwigcej ¢wiczen uwzgledniajacych perspektywe komunikacyjna
znalazlo si¢ w podrecznikach do klasy IV (37 ¢wiczen), w pdzniejszych
klasach ilos¢ ta ulega zmniejszeniu: klasa V - 15, klasa VI - 13.

W klasa IV
M klasa V

m klasa VI

Wykres 1. Cwiczenia komunikacyjne w poszczegélnych klasach

Nieréwnomierny jest takze rozklad tego typu ¢wiczen w poszcze-
gélnych podrecznikach. Zdecydowanie najwiecej mozna ich znalez¢
w cyklu Migdzy nami, w ktérym na wszystkie klasy szkoly podstawo-
wej przypada 18 ¢wiczen. W podrecznikach z cyklu Czarowanie stowem

% Przez ¢wiczenia komunikacyjne rozumie sie taki typ ¢wiczen rozwijajacych
sprawnos¢ jezykowa, ktorych efektem jest rozwoj kompetencji komunikacyjnej
w zakresie budowania wypowiedzi adekwatnej do sytuacji, skutecznej, etycz-
nej, budowanej ze $wiadomoscia celu i funkcji. Por. klasyfikacja ¢wiczen jezy-
kowych zaproponowana przez E. Awramiuk, Cwiczenia jezykowe w edukacji
polonistycznej, [w:] Z problematyki ksztalcenia jezykowego, T. IV, red. E. Awra-
miuk, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Bialystok 2012, s. 239-256;
P.J. Cooper, Sprawne porozumiewanie sie. 114 scenariuszy cwiczefi z méwie-
nia i stuchania, Wydawnictwa CODN, Warszawa 2000; D. Bula, O potrzebie
dziatan twérczych w ksztatceniu umiejetnosci komunikacyjnych uczniow, [w:]
Z problematyki ksztalcenia jezykowego, T. V, red. E. Awramiuk, Wydawnictwo
Uniwersytetu w Bialymstoku, Biatystok 2014.
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znajdujemy 11 ¢wiczen, Sfowa na start! zawierajg ich 7, a Jezyk polski.
Odkrywamy na nowo - tylko 3.

B Miedzy nami
B Czarowanie stowem
W Stowa na start!

M Jezyk polski. Odkrywamy
na nowo

Wykres 2. Cwiczenia komunikacyjne w poszczegdlnych podrecznikach

Zaproponowane w podrecznikach ¢wiczenia komunikacyjne doty-

czg najczgsciej prostych, codziennych sytuacji, w ktérych moze znalezé
sie dziecko: pozdrawiania, witania si¢, dziekowania, skladania zyczen.
Proponowane wowczas dziatania koncentrujg si¢ wokot:

nazywania uczestnikéw komunikacji i okreslania jej celu, np. ,,Przyj-
rzyj si¢ sytuacjom przedstawionym na rysunku i odpowiedz, kto,
komu, za co dzigkuje”; ,,Przeczytaj podane wypowiedzi i zapisz, kto
i do kogo moglby sie tak zwrocic”;

dostosowania wypowiedzi do sytuacji, roli nadawcy i odbiorcy, np.
»Przeczytaj podane wypowiedzi i dopasuj je do sytuacji, nadawcy
i odbiorcy”; ,,Przyjrzyj sie ilustracjom i napisz krétkie wypowiedzi.
Dostosuj je do sytuacji i odbiorcy”;

rozpoznawania roli na podstawie znakéw pozawerbalnych, np. ,,Kim
sg postacie przedstawione na fotografiach? Wpisz nazwy ich zawo-
doéw i zastandw sie, dzieki czemu mozna je odgadnac”.

Przywolane powyzej przyktady nie maja na celu oceny poszczegol-

nych podrecznikéw (stad brak informacji o ich pochodzeniu). Zosta-
ly wybrane i zaprezentowane ze wzgledu na typowo$¢, powtarzalnosé
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w analizowanym materiale. Autorzy, budujac swoje propozycje, zwra-
cajg uwage na elementy wazne z punktu widzenia ksztalcenia kompe-
tencji komunikacyjnej. Przywoluja wigc konkretng sytuacje komunika-
cyjna (czesto bliska uczniowi), proponuja okreslanie rél uczestnikow
komunikacji, redagowanie adekwatnych do kontekstu wypowiedzi.
Cechg wspolng przedstawionych propozycji jest jednak brak catoscio-
wego potraktowania wpisanych w ¢wiczenia sytuacji, np. konieczno$¢
zaproponowania wypowiedzi, ale juz nie analizy sytuacji, w ktorej jest
umieszczona; wskazania nadawcy i odbiorcy gotowej wypowiedzi, ale
bez uzasadniajacego wybdr komentarza, ktéry ujawnilby rozumienie
roli kontekstu, a takze w ogole brak sugestii dotyczacych celowosci
i niezbednosci uzasadniania dokonywanych wyboréw. Naiwnoscig wy-
daje si¢ przekonanie, iz wystarczy liczy¢ na nauczyciela, ktory poprzez
odpowiednie dzialania sam takie glebsze, ujawniajace $wiadomos$cé
ucznia, objasnienie wywola.

Jak juz wczesniej wspomniano, jednym z obszaréw zainteresowania
socjolingwistyki jest styl i jego odmiany. Kategoria ta jest wazna takze
dla ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej. Na dopasowanie komu-
nikatu do sytuacji nadawczo-odbiorczej zwracaly juz uwage przywo-
tane wyzej polecenia. Oprdcz nich w kilku podrecznikach mozna byto
wyodrebni¢ zadania nastawione na odréznianie stylow: oficjalnego
i nieoficjalnego. Pojawily sie one w kontekscie pisania listu oraz skla-
dania zyczen (tab. 5).

Jak wida¢, zaplanowana praca nad rozrdznianiem w wypowiedzi
(ustnej i pisemnej) wyznacznikow stylu oficjalnego i stylu nieoficjalnego
nie jest zbyt czesto reprezentowana w badanym materiale. Cho¢ przy-
pomnie¢ pewnie trzeba, iz w wielu podrecznikach dziatania takie towa-
rzyszg pracom zwigzanym z redagowaniem réznych form wypowiedzi.

Uczniowi szkoly podstawowej najblizszy jest jezyk mowiony. Jed-
nym z jego waznych elementéw sa stale zwiazki frazeologiczne (idio-
my). Zagadnienie to jest przedmiotem obserwacji we wszystkich pod-
recznikach. W zadnym z nich nie traktuje si¢ jednak idioméw jako
sktadnika wplywajacego na nacechowanie stylistyczne wypowiedzi.
Proponowane dziatania koncentruja si¢ raczej na objasnianiu znacze-
nia poszczegdlnych przykladow.
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Tabela 5. Styl i jego odmiany

Styl/

Podrecznik odmiany

Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia jezykowego -
kL. V

Stowa na start! Podrecznik do ksztatcenia jezykowego -
kL. VL, cz. 1i2

Czarowanie stowem k1. IV, cz. 1-5 -

Czarowanie stowem k1. V, cz. 112 2

Czarowanie stowem kl. VI, cz. 112 1

Jezyk polski. Odkrywamy na nowo kl. IV -

Jezyk polski. Odkrywamy na nowo kl. V -

Jezyk polski. Odkrywamy na nowo kl. VI -
Miedzy nami k. IV, cz. 112
Miedzy namikl. V, cz. 112
Miedzy nami kl. VI, cz. 112

O[N]

Trzeba jednak wyraznie podkredli¢, iz ¢wiczenia akcentujace ko-
munikacyjny aspekt wypowiedzi, relacje miedzy nadawca/odbiorca,
sytuacja, w ktérej odbywa sie komunikacja, a samym komunikatem
wystepuja w podrecznikach rzadko. Stanowig tylko uzupelniajacy, do-
datkowy element w calym procesie ksztalcenia jezyka, ktéry tradycyjnie
koncentruje si¢ na jego opisie. Jestem przekonana, ze wyrazniejsze za-
akcentowanie w podstawie programowej socjolingwistycznego aspektu
w rozwijaniu jezyka ucznia zacheciloby takze autoréw podrecznikow
do projektowania tego typu zadan. Wsparcie, jakiego podstawa udzie-
la gramatyce opisowej, wyraznie pokazuje, iz jest to skuteczna metoda
oddzialywania.

Poréwnanie dokumentéw prowadzi do wniosku, ze jesli chodzi
o rozwijanie kompetencji komunikacyjnej oraz funkcjonalne wpro-
wadzanie wiedzy o jezyku polska edukacja nie rozwija si¢ w dobrym
kierunku. W obowigzujacej podstawie programowej wida¢ tez, moim
zdaniem, pewne niezdecydowanie. Z jednej strony deklaruje si¢ tam
konieczno$¢ przygotowywania uczniéw do komunikowania sie z ota-
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czajacym $wiatem (teraz i w przyszlosci), a wiec konieczno$¢ rozwija-
nia umiejetno$ci w tym zakresie, praktykowania, z drugiej — akcentuje
sie wiedz¢ o jezykowych strukturach. Na brak precyzji w tym zakresie
zwraca uwage J. Nocon:

Znamienne, ze cze$¢ poswiecona $wiadomosci jezykowej zatytulowano
»Nauka o jezyku w podstawie programowe;j”. Zréwnano w ten sposob oba
pojecia: swiadomos¢ jezykowa i nauke o jezyku. W opracowaniu pojawiaja
sie ponadto bezpo$rednie odwotania do gramatyki — mowa jest o ,,naucza-
niu gramatyki” oraz o ,podejsciu do gramatyki”, co przywodzi na mysl
utozsamienie nauki o jezyku z tzw. szkolng gramatyka jezyka ojczystego®.

Wprawdzie sformutowania ,nauka o jezyku” czy ,nauczanie gra-
matyki” nie pojawiaja si¢ w tekscie podstawy, a w komentarzu do niej,
jednak, jak rozumiem, celem tego komentarza jest objasnienie, jak na-
lezy rozumie¢ zapisy podstawy. Potwierdzeniem prawdziwosci takie-
go odczytania intencji autoréw dokumentu (jesli chodzi o kwestie je-
zykowe) jest dopuszczanie do uzytku szkolnego przez ministerialnych
rzeczoznawcow podrecznikow, ktére skoncentrowane sg na wiedzy, co
wyraznie pokazaly badania J. Nocon (na poziomie szkoly podstawowej
i gimnazjum). Stwierdza ona, iZ w podrecznikach

dominuje niefunkcjonalny, systemocentryczny model nauki o jezyku z ele-
mentami modelu lingwocentrycznego [...], sfunkcjonalizowanych zadan
z wymiaru wewnatrzjezykowego jest tak samo niewiele jak dziatan na tek-
stach [...] a poziom komunikacji jest prawie nieobecny. Poza tym wiele
zadan cechuje pozorna funkcjonalnos¢, gdyz w rzeczywisto$ci realizujg one
systemocetryczny model nauki o jezyku/jezyka*.

Warto takze zwroci¢ uwage na koncepcje organizujaca obydwie
podstawy programowe. Zasadnicza réznica migdzy nimi polega na uje-
ciu jezykowym. Obowigzujgca podstawa zostala napisana w jezyku wy-
magan, stwarza wi¢c wrazenie kategorycznosci: rozumie, interesuje sie,
dostrzega. Niekoniecznie koresponduje to z uczeniem si¢/nauczaniem

¥ J. Nocon, Ksztatcenie. ..

40

J. Nocon, Swiadomos¢ jezykowa w podrecznikach szkolnych (teoria i praktyka),
[w:] Jezyk a Edukacja, T. 3..., s. 172-173.
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jako procesem traktowanym indywidualnie w odniesieniu do ucznia-
-podmiotu. Taka konstrukcja wywolata stuszna, moim zdaniem, kry-
tyke, iz podstawa utrwala i umacnia obecng juz w edukacji tendencje
uczenia sie ,pod egzamin”. Piotr Kolodziej uczynil nawet krok dalej,
stwierdzajac, iz jezyk wymagan czyni z podstawy po prostu zestaw wy-
magan egzaminacyjnych:

Uczen (co osiagnie si¢ z pewnoscig — jak wynika z zastosowanych przez
autoréw ,,podstawy” form czasownikéw...) ma umie¢ wykonywac dziesigt-
ki dziatan (,konfrontuje”, ,identyfikuje”, ,wskazuje”, ,rozpoznaje”, ,od-
biera”...), tylko nie wiadomo w jakim celu. A raczej wiadomo - by zda¢
egzamin. [...] Wbrew deklaracjom [...] autoréw ,podstawa” ostatecznie
utrwala i tak juz silne przekonanie, ze jedynym prawdziwym i finalnym ce-
lem edukacji jest przeprowadzanie i zdawanie egzaminow*.

Analiza podstawy programowej, programow i podrecznikéw szkol-
nych, a takze wieloletnia, stala obserwacja szkolnej codziennosci pro-
wadzi do wniosku, Ze nadal uprawnione sg proby poszukiwania no-
wych koncepcji ksztalcenia w zakresie rozwijania jezyka. Koncepdji,
ktére godzilyby jego uzywanie z opisem struktury i ktére rzeczywiscie,
w praktyce zostalyby zaakceptowane przez nauczycieli. Kluczowym sto-
wem wcigz pozostaje funkcjonalnos¢.

41

P. Kotodziej, Priorytety ksztalcenia..., s. 202.



8

POSTSTRUKTURALISTYCZNE
KONCEPCJE NAUCZANIA JEZYKA

Jedna z gtéwnych cech wspolczesnej kultury jest wielos¢, réznorodnosé,
mnogo$¢ nieopatrzona zadnymi przymiotnikami. Wielos¢ ta odnosi si¢
takze do nauki, w ktdrej wyraza sie poprzez obecnos¢ réznorodnych
perspektyw opisywania rzeczywisto$ci, koniecznej interdyscyplinarno-
$ci badan, mnogosci metodologii. S. Gajda pisze:

Cechg charakterystyczng wspolczesnej rzeczywistosci lingwistycznej sta-
ta sie wieloparadygmatycznos¢ — obecnos¢ wielu paradygmatéw matych,
$rednich i duzych. U ich podstaw lezg rézne badawcze perspektywy [...]
racjonalizm, empiryzm i pragmatyzm; ewolucjonizm; strukturalizm, gene-
ratywizm, historycyzm, biologizm; psychologizm, socjologizm, antropolo-
gizm; komparatywizm, taksonomizm, deskryptywizm, dystrybucjonizm,
funkcjonalizm, kognitywizm; synchronizm i diachronizm; izolacjonizm
i interdyscyplinaryzm itd. Odwolujg si¢ one do réznych danych empi-
rycznych i stuzg réznym celom. Ich pojawienie si¢ i rozwoj jest czesto
determinowany nie tyle odkryciami nowych faktow, ile ich nowymi inter-
pretacjami. W rezultacie mamy wiele teorii, przy czym trudno oceni¢ ich
adekwatnos¢ empiryczng oraz stopien korespondencji'.

Réznorodnos¢ ta, cho¢ czesto nazywana jest chaosem, niesie takze

elementy wspolne. S. Gajda wyrdznia cztery elementy skladajace sie na
styl myslenia o jezyku:

1

S. Gajda, Wspélczesna polska rzeczywistos¢ jezykowa i jej badanie, [w:] Mowa
rozswietlona myslg. Swiadomosé normatywno-stylistyczna wspélczesnych Po-
lakéw, red. J. Miodek, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroclaw
1999, s. 9.
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- otwartos¢, czyli badanie jezyka nie dla niego samego;

- ekologizm, czyli badanie jezyka nie tylko z perspektywy antropocen-
trycznej czy kulturocentrycznej, ale z perspektywy calego $rodowi-
ska; odwotywanie si¢ do modelu wlasciwosci funkcjonalnych;

- neofunkcjonalizm, czyli wspolistnienie perspektywy kognitywnej,
funkcjonalno-pragmatycznej i komunikacyjnej;

- interpretacyjno$¢, czyli badanie jezyka nie dla samego jezyka, ale dla
lepszego zrozumienia czlowieka i rzeczywistosci, w ktdrej zyje’.

Zarysowana tu perspektywa dobrze koresponduje z bliskim mi spo-
sobem myslenia o obecnosci zagadnien jezykowych w szkole. Nie cho-
dziloby zatem o poznawanie jezykowego systemu dla niego samego, po
to tylko, by wiedzie¢; szkolne dzialania mialyby stuzy¢ przede wszyst-
kim pokazywaniu mozliwosci jezykowych - z jednej strony stuzacych
porozumiewaniu si¢ z innymi, a z drugiej rozumieniu siebie, innych
i $wiata, w ktoérym zyjemy. Perspektywa ta uwzglednia réwniez naby-
wanie i rozwijanie §$wiadomosci jezykowej, ktérej jednym z elementéw
jest kompetencja jezykoznawcza.

Motywacja do zmiany myslenia o badaniu jezyka, a takze, co z per-
spektywy tej ksigzki wazniejsze, uczeniu jezyka moga by¢ tez ogélne
tendencje, ktore S. Gajda wyprowadza z obserwacji wspodlczesnej sytu-
acji spoteczno-kulturowe;j:

- demokratyzacja,

- marketyzacja,

- technologizacja’.

Z punktu widzenia szkolnego uczenia jezyka najwazniejsze wydaja
sie dwie z przywolanych tendencji. Pierwsza z nich jest demokratyzacja,
przejawiajaca sie w ograniczeniu ,mocy” jezyka literackiego, odchodze-
niu od traktowania go jako wzorca, punktu odniesienia dla tworzonych
wypowiedzi. Zjawisku temu towarzyszy takze rozpad dotychczasowych
norm jezykowych i tworzenie si¢ nowych zasad, ktdre lepiej pasuja do
wspolczesnej rzeczywistosci komunikacyjnej. Zmiany w relacjach mie-
dzy uczestnikami komunikacji, nowe sytuacje, w ktérych komunikacja
zachodzi, oraz nowe narzedzia komunikowania sie to niektére czynniki

2 Tamze,s. 9-10.

3 Tamze,s. 12.
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powodujace mieszanie réznych odmian jezyka, wzrost rangi dialektow
i socjolektow, a takze zmiane relacji miedzy jezykiem méwionym i pi-
sanym czy stylem oficjalnym i nieoficjalnym. Druga wazng dla sytuacji
szkolnej tendencja jest technologizacja dyskursu, zwigzana z dynamicz-
nym rozwojem elektronicznych mediéw, a takze z dostosowywaniem
do nich sposobéw i form komunikowania si¢. ,,By znalez¢ si¢ w nowej
rzeczywisto$ci, ludzie s3 poddawani/poddaja si¢ komunikacyjnemu
treningowi. Pojawiaja si¢ nowe gatunki wypowiedzi, z reguly maksy-
malnie uschematyzowane i/lub mate, narracje zastepuje rejestr, katalog
itp. Sprzyja temu z jednej strony pospiech, a drugiej zas mozliwosci do-
starczane przez media elektroniczne™ - pisze S. Gajda. Wyprowadzane
przez badacza wnioski pokrywaja sie z przywolywanym juz stwierdze-
niem M. McLuhana o wplywie przekaznika na przekaz. Szkofa musi
zatem odpowiedzie¢ na pytanie, jak przygotowywac uczniow do komu-
nikowania si¢ w otaczajacej rzeczywistosci, a jednoczesnie nie koncen-
trowac si¢ wylacznie na funkcjonalnosci zwigzanej z codziennoscig’.

Koncepcja uczenia si¢/nauczania jezyka (dodajmy - jakakolwiek
koncepcja) nie moze by¢ zawieszona w prozni. Jej powstaniu towarzy-
szy¢ powinien namyst nad takimi problemami, jak:

- natura jezyka i sposob jego istnienia;
- procesy rozwoju jezyka;

- teoria rozwoju jezykowego;

- cele edukacyjne.

Wymienione zagadnienia s ze sobg $cisle powigzane. Dopiero od-
powiedz na pytanie: czym jest jezyk i w jaki sposdb istnieje, pozwala na
sformulowanie teorii rozwoju jezykowego. Z kolei projektujac modele
edukacyjne, nie mozna poming¢ wnioskéw wynikajacych z obserwacji
mechanizmdéw rozwoju jezyka. Wszystkie zagadnienia natomiast wpty-
waja na formulowanie celow uczenia si¢/nauczania jezyka, ktére musza
by¢ pozadane, ale i mozliwe do osiggniecia.

Przywolane w rozdziale pierwszym stanowiska na temat natury je-
zyka oscylowaly miedzy traktowaniem jezyka jako narzedzia, instru-

4 Tamze,s. 14.

> Por. takze P. Sporek, M. Szymanska, , Ludzie listy piszg...”. O sztuce pigknej
i niepotrzebnej? (Refleksja dydaktyczna) [w druku].
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mentu umozliwiajacego porozumiewanie si¢ a wskazywaniem na jego

wszechogarniajagca moc, umozliwiajacg rozwoj, istnienie w S$wiecie

i jego rozumienie.

Najwazniejsza konsekwencja przyjecia zalozen nowych dziedzin
nauki (hermeneutyki, teorii aktéw mowy, kognitywizmu) jest prze-
warto$ciowanie celdw nauczania. Jezeli przyjmiemy, ze przedmiotem
badania dla jezykoznawcow jest jezyk w postaci obiektywnego kon-
struktu (kodu), za$ celem nauczania jezyka jest umozliwienie rozwinie-
cia umiejetnosci jego zindywidualizowanego stosowania, to wynikaja
z tego nastepujace konsekwencje:

- przedmiotem obserwacji i analizy powinny by¢ teksty, czyli najpel-
niejsza reprezentacja jezyka (przez tekst rozumiemy tu kazda wypo-
wiedz, tak pisang, jak i méwiona);

- metoda pracy nad jezykiem powinno by¢ indywidualne przezycie (to
przezycie jest mozliwe, jezeli tekst stwarza ku temu okazje, gdy, jak
moéwig hermeneuci, ,wydarza” si¢ jego czytelnikowi).

Jezykowa wlasciwo$¢ umystu jest wrodzona, w zwiazku z tym czto-
wiek uczy si¢ jezyka niejako automatycznie, dotyczy to jednak tylko
pewnego etapu i wymaga ciaglej stymulacji. Konieczne rozwijanie zdol-
nosci jezykowej odbywa si¢ wlasnie przez rozumienie, interpretowanie
znaczen reprezentowanych przez teksty oraz tworzenie wlasnych tek-
stow. W procesie nauczania jezyka mozemy mowic¢ o trzech waznych
etapach (zwigzanych takze z rozwojem czlowieka), ktore powinny wa-
runkowac sposdb ksztalcenia jezyka:

- uczenie sie przez automatyzacje;

- uczenie si¢ przez dzialanie;

- uczenie si¢ przez myslenie, refleksje.

Z pewnoscia nie mozna zaczynaé szkolnego uczenia jezyka od po-
glebionej refleksji na temat jego dziatania i budowy, jednak zaréwno
¢wiczenia prowadzace do automatyzacji uzycia, jak i te, ktore angazuja
rozne zmysty i wyzwalajg tworczos¢ uczniow powinny by¢ stosowane
na kazdym etapie edukacji. Warto si¢ w zwiazku z tym przyjrze¢ kon-
cepcjom ksztalcenia jezykowego odmiennym od tradycyjnie przyjetych.
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8.1. Koncepcja komunikacyjna

Perspektywa komunikacyjna pojawila si¢ w kontekscie nauczania je-
zyka polskiego w latach osiemdziesigtych XX wieku. Mozliwo$¢ wpro-
wadzenia zmian w tradycyjnym postrzeganiu jezyka polskiego jako
przedmiotu szkolnego zwigzana byla z przemianami polityczno-spo-
tecznymi, ktore otworzyty droge do, najogélniej méwiac, pluralizmu
w edukacji. Jego efektem bylo powstanie podstawy programowej, alter-
natywnych programéw i podrecznikéw, a takze reforma programowa
polaczona z nowym podzialem etapéw edukacyjnych, cho¢ odbywato
sie to niekoniecznie w tej kolejnosci. Koncepcja komunikacyjna opisy-
wana byla w zwiazku z serig podrecznikéw To lubie! i Nowe To lubig!
Ze wzgledu na specyficzng sytuacje, wynikajacg z istnienia podreczni-
kowych rozwigzan praktycznych oraz szczegétowych opiséw postepo-
wania zamieszczonych w poradnikach dla nauczycieli, sam opis kon-
cepcji nie byl bardzo szczegélowy. Tworzyly go objasnienia i artykuly,
nie pojawila sie jednak proba bardziej rozbudowanej charakterystyki.
Co zatem sklada si¢ na najwazniejsze cechy prezentowanej koncepcji?

Przede wszystkim gléwnym celem nauczania jest rozwijanie jezyka
dziecka - pojedynczego ucznia, traktowanego jako odrebna osobowosc.
Dla osiggnigcia wyznaczonego celu inspiracje znaleziono w psycholin-
gwistyce, socjolingwistyce, pragmalingwistyce i teorii komunikacji,
a takze w dydaktyce nauczania jezykow obcych, gdzie ujecie komunika-
cyjne byto juz dobrze zadomowione. Kolejny wazny element to ,,umie-
jetnosci i wiedza”. ,,Umiejetnosci to praktyka jezykowa, probowanie
zachowan jezykowych w coraz to innej konfiguracji, takze na zrdzni-
cowanym materiale; zawsze z mysla o ulepszaniu, usprawnianiu jezyka
dziecka, z wyrazng tendencjg do osiagania nawyku” - pisze H. Mrazek
w tekécie objasniajacym zalozenie komunikacyjnego modelu naucza-
nia. Z punktu widzenia rozwoju jezykowego ucznia najwazniejsze jest
praktykowanie, uzywanie jezyka w réznych kontekstach, ktére prowa-
dzi¢ powinno do automatyzacji dzialania jezykowego. Wspomagane
jest ono przez dokonywane na lekcji wspolne interpretacje, ktore pro-

¢ H. Mrazek, Komunikacyjny model nauczania. Rozwijanie jezyka dziecka w kla-

sach IV-VIIL. Umiejetnosci i wiedza, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 1, s. 3.
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wadzg do odkrycia, jak dziala jezyk uzywany w codziennej komunika-
cji. W prezentowanym modelu nie wyklucza si¢ wspierania jezykowego
rozwoju przez dostarczanie regul, zasad, norm jezykowych, wyrazo-
nych w metajezyku, co prowadzi¢ ma od nauczania pod$wiadomego
do uzyskiwania §wiadomosci na temat dzialania jezyka: ,dzialania pod-
$wiadome — nawyki nie przechodza w faze¢ $wiadomego, teorie, czyli
wiedze o jezyku, warto wiacza¢ tak i w takim momencie, by nie ha-
mowala naturalnego rozwoju jezyka™. ,Jezykoznawca” ma by¢ jednak
nauczyciel-profesjonalista, a nie uczen.

Edukacja z wykorzystaniem modelu komunikacyjnego podzielona
zostala na dwa etapy: klasy IV-V i VI-VIII®. Dla etapu wczesniejsze-
go najbardziej charakterystyczne bylo uzywanie jezyka, praktyka jezy-
kowa rozumiana jako ,uzewnetrzniona posta¢ jezyka, manifestujaca
sie jako zespdl zautomatyzowanych czynnoséci™. Koresponduje z tym
zapis z programu To lubig!: ,Istotg ksztalcenia jezykowego jest rozwi-
janie kompetencji komunikacyjnej, wyrazajacej si¢ w coraz szerszym
repertuarze zachowan jezykowych, adekwatnych do sytuacji komuni-
kacyjnych”'. Zapis ten jest wyjatkowo nasycony znaczeniami odnoszg-
cymi si¢ do koncepcji nauczania. Przede wszystkim zwraca uwage na
kompetencje komunikacyjng, a wigc umiejetno$¢ porozumiewania sig.
Wypowiedz natomiast sytuowana jest w kontekscie nadawczo-odbior-
czym, w relacji spotecznej i traktowana jest jako zachowanie jezykowe,
co stanowi nawigzanie do teorii aktow mowy (moéwienie to dzialanie).

Jakie sg zatem przypisane poszczegélnym etapom/klasom obszary
zainteresowania i cele? Klasa IV to ,,czas stalego pobudzania aktywno-
$ci mowienia z pomocg bodzcow sytuacyjnych, wydobywanie z dziecka

Tamze, s. 4.

Zalozenia koncepcji i pierwsze podreczniki powstaly przed reforma edukacji,
ktora zmienila rozktad etapéw edukacyjnych. Program ukazal sie¢ w 1995 roku,
a podrecznik do klasy IV w roku 1994.

H. Mrazek, Praktyka jezykowa w szkole podstawowej, ,Nowa Polszczyzna”
1997, nr 3, s. 37.

1 M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, H. Mrazek, 1. Steczko, To lubig! Program
nauczania jezyka polskiego w szkole podstawowej. Klasy IV-VIII, Wydawnic-
two Edukacyjne, Krakéw 1995, s. 8.
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mowy i ozywianie jej”"'. Zachecanie do tworzenia wypowiedzi to oka-
zja do poznania rzeczywistych mozliwosci ucznia w tym zakresie, takze
jego jezykowych klopotdw, co otwiera pole do podejmowania dzialan
naprawczych. Sposobem na wywolanie wypowiedzi jest zastosowanie
technik inscenizacyjnych, umozliwiajacych uczniom odgrywanie zna-
nych z codziennego Zycia rél i towarzyszacych im zachowan jezyko-
wych. W klasie V uwaga przesuwa si¢ na odczytywanie skladnikow
okolicznosci méwienia, ich wplywu na ksztalt wypowiedzi, a takze ro-
zumienie ukrytych intencji. W klasach VI-VIII wi¢kszg wage przykla-
da sie do teoretycznego wsparcia, cho¢ wiedza nie jest najwazniejszym
celem ksztalcenia. W klasie VI bada si¢ cechy dyskursu w mechanizmie
dialogowym; w klasie VII ¢wiczy i obserwuje sposoby prezentowania
»wiedzy i przekonan intelektualnych, moralnych w funkcji impresyw-
nej, naklaniajacej, perswazyjnej”'?; klasa VIII jest czasem uspdjniania,
sumowania umiejetnosci i doswiadczen jezykowych uczniow. Ekspo-
nuje sie wtedy takze zagadnienia i problemy zwigzane z etykg mowienia.

Prezentowana koncepcja istniata (i istnieje wspdlcze$nie) w oto-
czeniu innych koncepcji uczenia jezyka. Opisywany wczesniej model
ksztalcenia jezykowego wskazywatl na cztery rodzaje zadan: odnoszace
sie do systemu, funkcji, normy i etyki. W koncepcji komunikacyjnej
najwazniejsze sg zadania skierowane na funkcje, a w praktyce reprezen-
towane przez pytanie: po co? ,Pytanie to (z licznymi wariantami, np.:
Jak powiedziec inaczej, zeby...; Jak skrocié/wydtuzyé wypowiedz? Co zro-
bi¢, by ostabic/wzmocnic ekspresje tekstu? Jak przyspieszyc/zwolnic¢ tem-
po narracji? Jak zmieni¢ komunikat radiowy na notatke prasowgq... itd.)
kieruje uwage na jako$¢ komunikacyjng konkretnych, wykonywanych
badz odbieranych tekstow”".

Konsekwencja takiego zalozenia bylo przyjecie, iz przedmiotem lek-
cyjnej pracy za kazdym razem czyni si¢ wypowiedz, ktéra niesie okre-
$lone znaczenie i pelni okreslong funkcje. Przez wypowiedz rozumie
sie tu akt mowy, ktéry w podreczniku przybiera rézne formy: minidia-

11

H. Mrazek, Komunikacyjny model..., s. 5.
2 Tamze, s. 6-7.

1 H. Mrazek, Praktyka jezykowa..., s. 35.

216



logéw, pojedynczych wypowiedzi, dialogéw rozbudowanych, ale takze
instrukcji, opiséw, opowiadan itd. Wykorzystane w podreczniku akty
mowy zawsze umieszczone s3 w kontekscie, sytuacji, poniewaz ,we
wszelkim porozumiewaniu si¢ aspekt spofeczny, miedzyludzki to rzecz
najwazniejsza”'*.

Z przyjetymi zalozeniami koresponduja proponowane metody
i techniki nauczania. Umieszczone w kontekscie akty mowy pozwalaja
uczniom odgrywac sytuacje z zycia codziennego, wciela¢ si¢ w rézne
role, rbwnoczesnie ¢wiczac zachowania jezykowe. Taki sposéb pracy
stwarza jednoczes$nie okazje nauczycielowi, by zauwazy¢ mozliwosci
i potrzeby jezykowe ucznidéw, a w konsekwencji przeprowadzic¢ stosow-
ne ¢wiczenia korygujace (dydaktyczna technika sytuacyjna). Na etapie
szkoly podstawowej znaczaco ograniczono wiedze o jezyku, koncen-
trujac sie na praktyce — wykonaniach, z ktérych mogly by¢ wyprowa-
dzane pewne jezykowe prawidlowosci. Dokonano rozréznienia migdzy
funkcjonalnoscig teoretyczng a funkcjonalnoscia w ramach praktyki
jezykowej. ,,Funkcjonalnos¢ teoretyczna to gotowos¢ postugiwania si¢
metajezykiem objasniajgcym system. Jego podstawg jest siatka pojec
pochodzacych z gramatyki opisowej”"*. Dziatania na jezyku jako abs-
trakcyjnej strukturze nie znajdowaly si¢ w centrum zainteresowania.
Nie znalazly si¢ tam takze definicje ani nalezace do systemu pojecia.
Wybrane kategorie jezykoznawcze byly natomiast objasniane w kon-
tekscie wypowiedzi/tekstow, dla jezyka ktorych byly one charaktery-
styczne. Takie podejscie wigzalo si¢ takze z poziomem rozwoju inte-
lektualno-emocjonalnego uczniéw. Poznawanie metajezyka wyraznie
podzielono na etapy. W klasach mtodszych pojawiajacym sie pojeciom
zawsze towarzysza przyklady:

Zamiast definicji poszczegdlnych czesci mowy [...] kazde z poje¢ wypel-
niamy przykltadami, stale positkujgc sie porzadkowaniem: podaj podobne
wyrazy; sprawdz, na jakie pytania odpowiadajg; przywotaj inne przymiot-
niki, rzeczowniki. .. itd. Takie postepowanie stuzy rozumieniu pojeé, same

" B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z. A. Kltakéwna, H. Mrazek, I. Steczko, To lubig!
Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy czwartej. Ksigzka nauczyciela, Wydaw-
nictwo Edukacyjne, Krakow 1994, s. 18.

'* H. Mrazek, Praktyka jezykowa..., s. 35.
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za$ nazwy wejda do stownika ucznia wéwczas, gdy dobrze zostanie wyc¢wi-
czony mechanizm operacyjny®.

W Kklasach starszych pojawia sie refleksja nad jezykiem, ktora przy-

biera forme komentarza, uogélnienia i jest $cisle powigzana z wykony-
wanymi wczesniej zadaniami. Koniecznie trzeba zaznaczy¢, iz refleksje
te budowane sg przez uczniéw. Rzadko bywaja wyrazone expressis ver-
bis w samym podreczniku. Jak pisze H. Mrazek: ,refleksje nad jezykiem
s integralng czescig szerszych calos$ciowych rozwazan nad tekstem
powstalym ze wzgledu i dla potrzeb konkretnej sytuacji komunikacyj-

[P}

nej”". Towarzyszacy podrecznikom program wyraznie zreszta wyliczat
pojecia, z ktéorymi w toku nauczania mégt spotkac si¢ uczen.

W zaleznosci jednak od wieku ucznia podejscie do wiedzy gramatycznej jest
rézne. W klasach mlodszych ,program zaklada wyréznianie i nazywanie
przez uczniéw zjawisk jezykowych nimi (pojeciami), nie zaktada natomiast
koniecznoéci ich definiowania, podkreslajac istotng dla nauczycielskiej
$wiadomosci roznice miedzy terminem i pojeciem. Na tym poziomie cho-
dzi przede wszystkim o dostarczanie narzedzi do préb w miare precyzyj-
nego porozumiewania si¢ na temat jezykowego uksztalttowania tekstow”'s.
W znakomitej wigkszoéci wypadkéw dopiero w klasie szdstej pojawiaja sie
pierwsze proby definiowania poje¢ na uzytek lekcyjny (tzw. Refleksje o je-
zyku), ale zawsze poprzedzone s one wnikliwymi obserwacjami materiatu
jezykowego zgromadzonego w ¢wiczeniach oraz wielokrotnym wykonywa-
niem stosownych przeksztalcen przez uczniéw. Zaklada sig, ze uczen kon-
czacy szkole podstawowa potrafi juz opisywaé wiele zjawisk jezykowych,
stosujac odpowiednie nazwy". Etap gimnazjalny rozszerza jego wiadomosci
o jezyku, ale przede wszystkim utrwala zdobyte juz wczeé$niej umiejetnoéci
i wiadomosci, a takze uczy wykorzystywania ich w praktyce. [...] Wiedza

Tamze.
Tamze, s. 36.

M. Jedrychowska, Z. A. Klakowna, H. Mrazek, I. Steczko, To lubig! Program
nauczania..., s. 10.

Por. H. Mrazek, L. Steczko, To lubig! Cwiczenia jezykowe. Klasa VI, Wydawnic-
two Edukacyjne, Krakéw 1999, s. 114.
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o systemie zawsze traktowana jest jako uzytkowa, utatwiajgca nauczycielowi
i uczniom rozmowy o jezyku, a nie cel nauczania sam w sobie®.

Dla zrozumienia procesu poznawania poje¢, ksztalcenia metajezy-
ka wazna jest metafora spirali. W koncepcji lezacej u podstaw serii To
lubig! dotyczy ona ksztalcenia wszystkich poje¢, nie tylko jezykowych.
Tak w kontekscie poetyki objasnia jej rozumienie Z. A. Klakéwna:

Trzeba sobie wyobrazi¢ bardzo, bardzo, gruby sznur, spleciony z ogromnej
ilosci cieniutkich nitek. Wiszystkie nitki ciggniemy od startu do mety. Splot
tworzacy grubo$¢ sznura powoduje, Ze raz te nitki s3 w centrum, innym
razem na obrzezu, ale zawsze nalezg do sznura [...]. Sznur tworzy spirale.
U podstawy zajmuje on szeroki okrag, na nim zas ukfadaja si¢ kolejne pier-
$cienie, ktdre raz nieco si¢ zwezajg, innym razem rozszerzajg. Nalezy przez
to rozumie¢, ze w kazdej klasie uczniowie otrzymuja podrecznik, ktory jest
»calym $wiatem”™?!.

W odniesieniu do jezyka metafora ta pokazuje, iz uczniowie na lek-
cjach od poczatku i zawsze stykaja si¢ z ,calym” jezykiem. Kwestie doty-
czace jego struktury pojawiaja sie tylko wtedy, gdy sa potrzebne, w takim
zakresie i na takim poziomie, jaki odpowiada rozwojowi uczniow. Cza-
sem sg bardziej ,na powierzchni”, a czasem mniej, ale zawsze sg obecne*.

Najwazniejszy cel nauczania — rozwijanie jezyka ucznia - osiagany
jest dzieki obserwacji i analizie tekstu, ktéry rozumiany jest jako ,,catos$¢
myslowo-intencjonalna, ze swej natury podlegajacy [tekst] regulom
semantyczno-stylistycznym, nie za$ regutom strukturalnym””. Tekst
»pozyskiwany” jest dwukierunkowo: moze on by¢ efektem tworczosci
uczniéw lub gotowym wzorem konkretnej wypowiedzi. W efekcie ob-

20 M. Potas, Przeglgd podrecznikéw, [w:] M. Potas, K. Wiatr, Jak i gdzie jest gra-
matyka w,, To lubie!” w klasach IV-VI szkoly podstawowej, Wydawnictwo Edu-
kacyjne, Krakow 2001, s. 4.

2 Z. A. Klakéwna, Poetyka stosowana w ,,To lubig!”, ,Nowa Polszczyzna” 1997,
nr 2, s. 38-39.

2 Objaséniajac te kwestie studentom, uzywam takze metafory warkocza. Wplatanie
w niego nici o odmiennej barwie pozwala pokaza¢, jak pojawia si¢ ona i znika
w calej strukturze.

#  H. Mrazek, Praktyka jezykowa..., s. 36.
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serwacji, analizy, wykonania wypowiedz staje si¢ ,,zauwazalna, zamie-
rzona, stosowna/niestosowna, jednym sfowem — nieprzezroczysta”.
Dla zrozumienia prezentowanej koncepcji nauczania wazne jest sta-
te pamigtanie o jej dwuetapowosci. Dotyczy ona takze rozwijania me-
tajezyka.
Pierwszy etap stanowi ksztaltowanie pojecia, a wiec réznego typu ¢wicze-
nia w uzywaniu, tworzeniu, przeksztalcaniu réznych kategorii i konstruk-
cji gramatycznych. Czesto nazywanych na znacznie wezedniejszym etapie,
niz to zaklada podrecznik. Decyduje o tym nauczyciel i uczniowie (dwa
najwazniejsze podmioty w nauczaniu). Moment nazwania poprzedzony
musi by¢ jednak wieloma ¢wiczeniami i gruntowng obserwacja i dokfad-
nym komentowaniem, na ktérym dopiero moze by¢ nadbudowany termin.
Stad dopiero w klasie szostej spotykamy tak duze nagromadzenie refleksji
o jezyku. Nie jest jednak tak, ze pojawiajg si¢ one ni stad ni zowad. Ich po-
jawienie sie przygotowuja wszystkie ¢wiczenia poprzednich lat®.

Praktyczna realizacja koncepcji w postaci serii podrecznikéw szkol-
nych oraz zwigzane z tym szkolne ,,odczytania” intencji autorek sklonity
je do wyrazniejszego okreslenia stanowiska w kwestii uczenia o jezyku.
Aby unikng¢ dalszych nieporozumien, wyraznie zaznaczono odmienne
podejscie do celow ksztalcenia, a takze powigzanej z nimi wiedzy o je-
zyku. Na pierwszym planie sytuuje si¢ zatem praktyka jezykowa, ktora
zastepuje dotychczas pojawiajace sie w nauczaniu jezyka hasta wywo-
tawcze: nauka o jezyku, gramatyka czy gramatyka funkcjonalna.

Z praktyki zwigzanej z pracg z podrecznikami z serii To lubig! wyto-
nila si¢ propozycja struktury lekcji jezykowej:

1. Sytuacja wyjSciowa - inicjowanie réznorodnych aktéw mowy -

WyobraZcie sobie...

2. Obserwacja jezyka — ¢wiczenia w doskonaleniu komunikatéw, ana-
liza materiatéw przyniesionych przez uczniéw - JAK to powiedziec

w TE] sytuacji?

3. Samodzielne tworzenie przez uczniéw krotkich wypowiedzi pisem-
nych zwigzanych z dang sekwencja — Macie chwilg czasu, by...

#  B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, H. Mrazek, I. Steczko, To lubie!
Podrecznik do jezyka polskiego. .., s. 15.

25

M. Pota$, Przeglgd podrecznikow..., s. 5.
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4. Korekta wypowiedzi uczniow - Zastanow sig, jak to lepiej wyrazié...
5. Prezentacja poprawionych tekstow — Teraz ja! Teraz jal*

Poszczegdlnym fazom towarzysza, jak wida¢, charakterystyczne
akty mowy nauczyciela i uczniéw, ktére podkreslaja takze sytuacyjny
oraz funkcjonalny aspekt uczenia.

Wyznaczone etapy aktualizowane s3 w zaleznoéci od charakteru
lekeji, zainteresowania ucznioéw, ich przygotowania, stopnia trudnosci
materiatu itd.

Cele lekcji wedlug koncepcji komunikacyjnej s wyraznie wskazane
w poradniku dla nauczyciela. Nauczyciel znajdzie tam takze opis dzia-
tan skorelowanych z ¢wiczeniami z zeszytu ucznia oraz materiat teore-
tyczny. Trzeba jednak wyraznie powiedzie¢, ze praca z podrecznikami
To lubig!, szczegdlnie w pierwszych latach, wymaga wiele zaangazowa-
nia i, co tu duzo moéwi¢, codziennego przygotowywania sie do lekgji.
Przede wszystkim trzeba jednak podja¢ decyzje o catkowitej zmianie
sposobu pracy nad jezykiem uczniow.

8.2. Projekt ,nowej metodyki”

Ksztalcenie umiejetnosci wypowiadania sie, porozumiewania, tekst
jako podstawowe pojecie i jednoczesnie wlasciwy przedmiot i narzedzie
nauczania znalazly sie tez w centrum projektu metodyki zaproponowanej
przez K. Bakule?”. Wedlug niego ksztalcenie jezykowe cechowaé powinno:

oparcie na tekscie, nastawienie pragmatyczne (kompetencja komunika-
cyjna), nastawienie na semantyke, na wykonanie jezykowe i wykonanie
w ogole, nastawienie dzialaniowe i zadaniowe, oparte na wiedzy o $wie-
cie, podmiotowo$¢, zorientowanie na etyke stowa i komunikacji jezykowej
w ogole, na spelnianie powinno$ci egzystencjalnych i na wartoéci®.

% Por. A. Leszczynska, Ksztalcenie jezykowe w szkole podstawowej. Glos praktyka,

»Nowa Polszczyzna” 1998, nr 1, s. 9-12.

7 K. Bakula, Ksztatcenie jezykowe w szkole podstawowej w Swietle wspélczesnych

teorii psychologicznych i lingwistycznych. Projekt nowej metodyki, Wydawnic-
two Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1997.
»  Tamze,s. 183.
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Z tego uogodlnienia wyprowadza K. Bakuta dziesie¢ gtownych cech-

-zasad proponowanej koncepcji metodyczne;j:

1.

Przedmiotem ksztalcenia jest tekst, rozumiany jako dyskurs, a tak-
ze jako zachowanie jezykowe. Teksty podlegaja obserwacji i analizie
W procesie nauczania-uczenia sie, a jednocze$nie stanowig narze-
dzie rozwijania sprawnosci jezykowe;j.

Ksztalcenie jezykowe zorientowane jest na pragmatyke, a wiedza
jezykowa, wprowadzana w sposob funkcjonalny, stuzy rozwijaniu
kompetencji komunikacyjnej. Konsekwencja takiego spojrzenia
jest integracja ¢wiczen w mdéwieniu i pisaniu oraz wiedzy o jezyku.
Uprzywilejowang pozycje sktadni zajmuje semantyka, ,oparta na
pojeciu zmiennosci, w ktorej znaczenie rozumiane jest nie jako ta-
kie, lecz jako zalezne od uzycia i od kontekstu, jako znaczenie cze-
go$ dla kogos™.

W ksztalceniu jezykowym wazne jest jezykowe wykonanie®. Wigze
sie to z postulatami pedagogiki tworczosci, a takze podporzadko-
waniem lekgji strategii operacyjnej.

Proces edukacyjny podporzadkowany jest dzialaniu i realizacji za-
dan, co wiaze si¢ z dynamiczng koncepcja jezyka. Ksztalcenie jezy-
kowe rozumiane jest tu jako ,,czynienie, dziatanie, w ktérym dziata-
nie przez stowo jest czescig wielu réznorodnych dzialan nauczyciela
i ucznia, wywolanych postawionym zadaniem™'. Praca na lekcji
polega nie na gromadzeniu wiedzy o jezyku, ale na dziataniach, wy-
powiedziach, aktach mowy, tekstach umieszczonych w kontekscie.
Szkolne nauczanie ma stuzy¢ przede wszystkim cztowiekowi (nie
jezykoznawstwu i nie literaturze), stad wazne miejsce wiedzy
o $wiecie. Szkota ma pomagac ,,w zdobyciu wiedzy o sobie samym
i innych oraz wiedzy o $wiecie i mozliwosciach znalezienia miejsca
w nim za pomoca pewnych jezykowych sprawnosci, narzedzi ta-

»3)

kich, jak wypowiedzi i teksty™*.

29

30

31

32

Tamze, s. 189.

Por. zaproponowany przez N. Chomsky’ego podzial na kompetencje jezykowa
i jezykowa realizacje (wykonanie).

K. Bakuta, Ksztalcenie jezykowe...,s. 191.

Tamze, s. 194.

222



7. Ksztalcenie jezykowe cechuje podmiotowos¢ rozumiana jako
»zdolnos¢ (dysponowanie srodkami, umiejetnosciami, motywacja-
mi) do wywierania wplywu na ksztalt struktury spotecznej™.

8. Ksztalcenie jezyka ucznidw zwigzane jest ze zwracaniem uwagi
na etyczny wymiar stowa, komunikacji, a wiec takze ,,zagadnienia
prawdy, wartosci, odpowiedzialnoéci, w tym szczegdlnie odpowie-
dzialnosci za stowa™*.

9. Podejmowanie w nauczaniu jezyka waznych problemdéw egzysten-
cjalnych.

10. Zorientowanie nauczania na warto$ci i warto$ciowanie.

8.3. Uczenie jako rozwijanie jezyka

Zalozenia lezace u podstaw tego podejscia do uczenia si¢/naucza-
nia jezyka sformutowal w serii artykuléw Waldemar Martyniuk, jeden
z autorow podrecznikéw To lubig! dla technikum i liceum. Koncepcja
ta nadaje si¢ do opisu calego cyklu, takze dotyczacego wczesniejszych
etapow edukacji. Cho¢ eksponowane sg tu elementy, ktére dotycza roz-
wijania jezyka, to nie traktuje si¢ tego aspektu ksztalcenia w izolacji od
tzw. ksztalcenia literackiego, wychodzac z zalozenia, ze jezyk jest obec-
ny wszedzie, na kazdej lekcji - istnieje w tekstach, z ktérymi si¢ spo-
tykamy, jest niezbedny do rozmowy o tym, co dla nas one znaczg, do
rozmowy o nas samych, $wiecie i naszym w nim miejscu.

U podstaw mys$lenia o nauczaniu jezyka w szkole lezy przekonanie, iz
ludzkie bycie w §wiecie ma charakter jezykowy. Dzigki jezykowi pozna-
jemy nas samych i innych ludzi. Uczac sie méwi¢, oswajamy i poznajemy
$wiat®. Przyjecie takiego zalozenia stawia rozwijanie jezyka uczniéw na
pierwszym miejscu. Czyni z niego podstawowy i najwazniejszy cel na-

33

Z. Kwiecinski, O edukacje i pedagogike radykalnie humanistyczng, [w:] Alterna-
tywna pedagogika humanistyczna, red. B. Suchodolski, Zaklad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw 1990. Cyt. za: K. Bakula, Ksztalcenie jezykowe..., s. 196.

34

K. Bakuta, Ksztalcenie jezykowe..., s. 196.

35

Por. H.-G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje, wybdr, oprac. i wstep K. Michalski,
thum. M. Lukasiewicz, K. Michalski, PIW, Warszawa 2000, s. 55-56.
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uczania. Dopiero sprawny jezyk pozwoli uczniom na wyrazenie siebie
i tego, co mysla o $wiecie. Podstawowe zalozenia koncepcji oraz relacje
miedzy elementami lezacymi u jej podstaw oddaje model®:

A 4

nauczanie

T

—» cele edukacyjne je—

uczenie sig <

A

teoria uczenia sig

F Y

teoria jezyka

W prezentowanym ujeciu jezyk rozumiany jest jako kompetencja
jezykowa - ,;szczegdlna wlasciwos$¢ umystu ludzkiego pozwalajaca na
odnoszenie znaczenia do jezykowych form wypowiedzi - akustycznych
(mowa), optycznych (gesty) i graficznych (pismo)™. Rozwijanie kom-
petencji jezykowej nie polega tylko i nie stuzy wylacznie rozumieniu
i tworzeniu wypowiedzi (nadawaniu i odbieraniu komunikatow), ale
jest zwigzane przede wszystkim z rozwojem osobowosci uczacego sie.
Uzywanie jezyka, rozumienie i tworzenie tekstdw poprzez odnoszenie
ich do znaczen prowadzi do tworzenia i rozwijania wlasnego, indywi-
dualnego jezyka, jak i przyczynia si¢ do rozwoju jezyka jako takiego.
»Mozna powiedzie¢, ze jezyk zyje, zmienia si¢ i rozwija nieustannie, do-
poki zyja i rozwijaja si¢ jego uzytkownicy”*.

¢ W. Martyniuk, Poststrukturalistyczny model uczenia si¢ i nauczania jezyka ob-

cego/drugiego, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 2, s. 42.

37

W. Martyniuk, Cele edukacji jezykowej, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 4, s. 50.

% W. Martyniuk, Teoria jezyka jako podstawa koncepcji uczenia si¢ i nauczania

jezyka obcego/drugiego, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 2, s. 59.
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Dla planowanych dzialan edukacyjnych istotne jest takze to, jak ro-
zumie si¢ rozwdj jezykowy. W prezentowanej koncepcji wazne sg na-
stepujace ustalenia:

- kompetencja jezykowa jest wrodzong wlasciwoscig umystu;

- rozwdj jezykowy polega na cigglym poszerzaniu repertuaru sposo-
bow rozumienia i tworzenia tekstows;

- rozwdj jezykowy to takze nadawanie senséw napotkanym wypowie-
dziom, taczenie ich z wlasnym do$wiadczeniem i sposobem postrze-
gania $wiata;

- rozumienie i tworzenie tekstow oznacza takze rozwoj osobowosci
i indywidualnosci kazdego czlowieka, ktéry odbywa si¢ w ramach
pewnej wspdlnoty;

- rozumienie i tworzenie tekstow przez jednostki jest jednoczesnie
wspoltworzeniem kultury;

- rozwoj jezykowy nie odbywa si¢ w sposob liniowy, ale przebiega ho-
listycznie;

- dla rozwoju jezykowego najwazniejsze jest ,przezycie”, czyli do-
$wiadczenie emocjonalne;

- rozwijanie kompetencji jezykowej jest mozliwe w kazdym wieku,
zmienia si¢ jedynie sposob i intensywnos$¢™.

Przyjeta teoria jezyka i teoria rozwoju jezykowego prowadzi do
wyznaczenia celow edukacji jezykowej. W prezentowanym przypad-
ku najwazniejszym celem jest ,u$wiadomienie jezykowego charakteru
ludzkiego bycia w $wiecie, pokazanie waznej roli tej wlasciwosci umystu
ludzkiego w doswiadczaniu $wiata oraz przekonanie o koniecznosci jej
rozwijania i pozytkach stad ptynacych™®. Praca nad jezykiem rozumia-
na jako rozwijanie kompetencji jezykowej prowadzi¢ ma do rozwoju
osobowosci czlowieka i umozliwia¢ lepsze funkcjonowanie w $wiecie.
»Oznacza to ksztalcenie poczucia tozsamosci, unikalnosci i miejsca
wlasnej kultury [...] w obrebie wiekszej ilosci kultur™'. Celem edukacji
jezykowej nie jest natomiast przekazywanie wiedzy dotyczacej opisu je-
zyka jako statycznego konstruktu ani w ogéle przekazywanie gotowej

¥ Tamze,s. 51-53.
% W. Martyniuk, Cele edukacji..., s. 52.

4 Tamze.
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i niepodwazalnej wiedzy o $wiecie, ale stwarzanie warunkéw do rozwo-
ju, prezentowanie sposobow i zachecanie do poznawania siebie i §wiata.
Z takiego zalozenia wynikaja najwazniejsze umiejetnosci, ktoérych roz-
wijaniu ma sprzyja¢ koncepcja poststrukturalistyczna:

— rozumienie i tworzenie tekstéw,

— obserwacja i krytyczna analiza rzeczywistosci,

— analizowanie i wyciaganie wnioskow,

— konstruktywne myslenie,

— zorganizowane dziatanie,

— podejmowanie decyzji.

Liste celow uzupelnia katalog cech charakteru, ktorych wyksztalce-
nie wspomagac powinna szkota: ,,ciekawo$¢ swiata, chec jego poznawa-
nia, wrazliwos¢, otwarto$¢ na to, co nowe, inne, nieznane; tolerancja,
ale i krytycyzm; kreatywnos¢, chec¢ dziatania, pewnos¢ siebie, odpowie-
dzialno$¢, rozsadek™>.

Dla prezentowanego ujecia kluczowe jest rozumienie czasownika
»uczy¢ si¢”, a szczegolnie tego aspektu jego znaczenia, ktéry akcentu-
je aktywno$¢ podmiotu, pokazuje, iz dzialanie to jest skierowane na
podmiot. Tak rozumiana jest w prezentowanej koncepcji takze eduka-
cja jezykowa — $wiadome i naturalne dazenie uczacych sie. Uczen jako
jej podmiot sam musi rozwija¢ swoja kompetencje jezykowa, nikt nie
moze tego zrobi¢ za niego ani da¢ mu jej gotowej. Moze go tylko wspie-
ra¢, pomagac, zachecaé, wskazywac kierunki i mozliwosci. Kazdy roz-
wija tez swoja kompetencje jezykowa indywidualnie. Tak jak r6znimy
sie miedzy sobg jako ludzie, tak tez réznie rozwijamy swoj jezyk®.

W opisie koncepcji, zaproponowanym przez W. Martyniuka, znaj-
dujemy takze podpowiedzi, jak wspiera¢ uczacych sie w rozwijaniu
kompetencji jezykowej. Przede wszystkim znéw podkresli¢ nalezy pod-
stawowg zasade nauczania — postulat Humboldta - ,Nie uczcie jezyka
- stwarzajcie raczej mozliwosci do jego rozwoju™. Zatem, powtdrz-
my, nie o przekazywanie wiedzy chodzi, ale o budowanie okoliczno-

4 Tamze,s. 53.

# Por. W. Martyniuk, Czym jest uczenie si¢ jezyka, ,Nowa Polszczyzna” 1999,
nr 5,s. 51-54.

4 W. Martyniuk, Jak uczy¢ jezyka?, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 1, s. 47.
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$ci sprzyjajacych rozwojowi jezyka. Przy czym ,odstanianie tego, co
wiemy o danym jezyku, jego pochodzeniu, historii i strukturze moze
wspomagac rozwoj jezykowy uczacych sie, nie powinno si¢ jednak sta¢
celem samym w sobie”®. Zadaniem nauczycieli jest otaczanie uczniow
autentycznymi, znaczacymi, waznymi z punktu widzenia rozwoju,
inspirujacymi tekstami oraz ich wspolna autentyzacja, czyli takie ich
zastosowanie, ,,aby mozliwa byla obserwacja regul jezykowych, czyli
uwarunkowanych kulturowo i osobowosciowo regul reprezentowania
znaczen przez formy jezykowe oraz indywidualne, osobiste zrozumie-
nie i uzycie tych regul”*. Kazdorazowemu spotkaniu z tekstem towa-
rzyszy¢ powinna autentyczna jego interpretacja, pokazujaca, co dana
wypowiedz znaczy dla konkretnego czytelnika, dokonywane na podsta-
wie tekstu transformacje i wreszcie tworzenie wypowiedzi. Wyklucza
to pseudoheureze, kierowanie do uczniéw pytan zamknietych i oczeki-
wanie jedynie stusznych odpowiedzi. Nauczyciel musi by¢ autentyczny
- tak w ocenie proponowanych tekstow, rozmowie na temat niesionych
przez nie znaczen, jak i w gotowosci stuchania.

8.4. Koncepcje ksztatcenia jezykowego
we wspotczesnych podrecznikach

Probe klasyfikacji rozwigzan, ktére mozna spotka¢ w obecnych na
rynku podrecznikach, zaproponowatl P. Zbrég. Motywacja dla podje-
tych dziatan bylo uzasadnione przekonanie o ogromnym wplywie roz-
wigzan podrecznikowych na praktyke szkolng. ,,Podreczniki te - jak
pisze P. Zbrég - stanowia [...] swoiste wzorce dla nauczyciela, decy-
dujace o tym, czego i w jaki sposob uczy¢™. Zgadza si¢ z tym réwniez
P. Kolodziej, piszac: ,Podreczniki w ogole warto analizowaé. Podrecz-

Tamze.

4 Tamze.

¥ P. Zbrog, Modele ksztalcenia jezykowego w podrecznikach do jezyka polskiego
a potrzeby komunikacyjne uczniow, [w:] Podreczniki do ksztatcenia polonistycz-
nego w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk, red. H. Synowiec, Wy-
dawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2007, s. 29-42.
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nik to konkret, realne narzedzie uczenia i uczenia si¢, to organizator

stylu pracy nauczyciela™®. Analizie zostaly poddane zaréwno podrecz-

niki niepowigzane z prezentacjg wpisanej w ich strukture koncepcji, jak

i te, ktérym towarzyszyl opis koncepcji. Przeprowadzone obserwacje

i poréwnania doprowadzily badacza do wyodrebnienia nastepujacych

modeli ksztalcenia jezykowego:

- model gramatyczny - skoncentrowany na opisie sytemu jezyka, ak-
centujacy wprowadzanie i znajomo$¢ termindw gramatycznych; pre-
feruje ¢wiczenia analityczno-opisowe: podkreslanie, wypisywanie,
wyréznianie itd.

- model ksztalcacy kompetencje komunikacyjne z okazjonalng grama-
tyka — skoncentrowany na rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej,
rzadko tylko wspieranej wiedzg o jezyku; ¢wiczenia polegajace na
analizowaniu i tworzeniu wypowiedzi;

- model gramatyczny z okazjonalnym ksztalceniem kompetencji ko-
munikacyjnych - podobny do modelu gramatycznego ze wzgledu
na duza koncentracje na opisie jezyka; proby taczenia problematyki
jezykowej z ¢wiczeniami w uzywaniu jezyka w sytuacyjnym kontek-
Scie;

- model oddzielajacy nauke o jezyku i nauke uzywania jezyka - od-
zwierciedlony w strukturze podrecznika podzial na lekcje o jezyku
i lekcje, na ktérych rozwijana jest sprawno$¢ porozumiewania sie;

- model taczacy komunikacje z gramatyka — budowanie podreczni-
kowych rozdziatéw taczacych material gramatyczny, kontekst kultu-
rowy i ¢wiczenia akcentujace komunikacyjny aspekt nauczania jezyka;

- model eklektyczny - budowanie jednostek wokot wspdlnego tematu
tak, aby umozliwialy (nie zawsze spojne i uzasadnione) wspotwyste-
powanie fragmentow tekstow literackich, zadan, interpretacji, mate-
rialu gramatycznego, ortograficznego itd.*.

Zaproponowane nazwy wskazuja na dwa kryteria klasyfikowania
podrecznikéow do poszczegdlnych modeli: tresci zwigzane z rozwi-

#  P. Kolodziej, Czas na obraz. Dzielo malarskie jako tekst i kontekst w szkolnym

ksztatceniu humanistycznym (1880-1999), Collegium Columbinum, Krakow
2013, s. 225.

4 Tamze.
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janiem kompetencji jezykoznawczej (gramatycznej), tresci zwigzane
z rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej. Mozna zatem powiedzie¢
o oddzialywaniu, wspdtwystepowaniu, cho¢ w réznych proporcjach,
dwoéch koncepcji nauczania jezyka: strukturalistycznej (odwotujacej
sie do sytemu i koncentrujacej si¢ na jego opisie) i komunikacyjnej
(skoncentrowanej na rozwijaniu kompetencji zwigzanych ze skutecz-
nym porozumiewaniem si¢). Zaproponowana klasyfikacja dobrze od-
daje tendencje w nauczaniu jezyka, ktére znajduja swoja reprezenta-
cje w podrecznikowych rozwigzaniach. Jednak kryteria pozwalajace
na zakwalifikowanie podrecznika do jednego z modeli moga podlegac
dyskusji, szczegélnie te z nich, ktére uzasadniaja klasyfikacje do mo-
delu komunikacyjnego z okazjonalng gramatyka, modelu gramatycz-
nego z okazjonalnym ksztalceniem kompetencji komunikacyjnych lub
modelu laczacego komunikacje z gramatyky. Wymagaloby to przy-
najmniej dokladnego obliczenia proporcji miedzy iloscia zawartych
w nich ¢wiczen gramatycznych i komunikacyjnych. Jak wiedza tez
wszyscy badacze podrecznikéw, ich poréwnywanie bywa czesto bardzo
trudne ze wzgledu na rézng strukture. Dzieje si¢ tak na przyktad wte-
dy, gdy rozdzielone zostang tresci skierowane wylacznie do nauczyciela
od tych, przeznaczonych dla uczniéw. Warto bytoby takze przyglada¢
sie wszystkim podrecznikom z wybranego cyklu na danym poziomie
nauczania. Szczegdlnie wowczas, gdy wyprowadza si¢ generalizujace
wnioski na temat catosci. Jednak podkresli¢ nalezy warto$¢ zapropo-
nowanego podzialu, opisuje on bowiem stan ksztalcenia jezykowego
w polskich szkotach. Przede wszystkim dokumentuje wspominang juz
walke z gramatyka i o gramatyke. Obrazuje tez pewne tendencje we
wprowadzaniu nowych propozycji nauczania jezyka.

Osobnym problemem jest brak wyrazistej koncepcji wpisanej w nie-
ktére podreczniki. Wydaje si¢ zreszta, ze autor klasyfikacji nie zauwa-
za takiej koniecznosci, akceptujac swoiste kompilacje réznych podejs¢
do nauczania jezyka. W opinii Marii Jedrychowskiej podrecznik, jako
efekt namystu autoréw, powinien by¢ wykladnia okreslonej, mozliwej
do odczytania koncepcji edukacyjne;j™.

0 M. Jedrychowska, Konstrukcja podrecznika szkolnego jako wyktadnia koncepcji
edukacyjnej, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 3, s. 33-38.
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Podsumowanie. Zaprezentowane tu ujecia ulozone zostaty w ko-
lejnosci chronologicznej (z wyjatkiem proby porzadkowania réznych
podrecznikéw). Oczywiste jest jednak, ze komunikacyjny model na-
uczania i model poststrukturalistyczny, ktérego celem jest rozwijanie
jezyka ucznia, sg sobie bliskie. Takze dlatego, ze dotycza koncepcji to-
warzyszacej serii To lubig! - praktycznej realizacji teoretycznego ujecia.
Ta teoretyczna refleksja rozwijata si¢ wraz z podrecznikiem, poczatko-
wo byla tez przepracowanym w rozwijajacym si¢ zespole pomysiem,
ktérego zapisana wersja pojawila si¢ pdzniej. Mozna tez powiedzie¢, ze
ze wzgledu na istnienie bardzo szczegélowych, rozbudowanych porad-
nikéw dla nauczyciela, gdzie starano si¢ rozwia¢ wszelkie watpliwosci,
réwnie szczegolowe teoretyczne ujecie nie bylo konieczne juz na po-
czatku drogi. Podrecznikom i poradnikom towarzyszylo jeszcze, skie-
rowane do nauczycieli i otwarte na ich propozycje, czasopismo ,,Nowa
Polszczyzna” (wczesniej ,,Ojczyzna-Polszczyzna” i ,,Polszczyzna”),
a takze liczne, kilkudniowe nawet warsztaty dla nauczycieli zaintereso-
wanych koncepcja, odbywajace sie¢ w calym kraju. Okolicznosci te nie
pozostawaly bez wplywu na ksztalt powstajacych pozniej tekstow obja-
$niajacych teorie, czyli ich glebokie osadzenie w praktyce, odwotanie do
podrecznikowych przykladéw, mozliwos¢ wskazania miejsca konkret-
nej problematyki w calym edukacyjnym procesie. Tym miedzy innymi
rézni sie propozycja ,nowej metodyki”, stworzona przez K. Bakule, od
koncepcji zwigzanej z To lubig! Jednak wiele postulatow taczy wszystkie
przedstawione tu pomysly na edukacje. Przede wszystkim sg to:

- podmiotowe traktowanie ucznia;

- miejsce tekstu w jezykowym ksztalceniu polonistycznym;

- koniecznos$¢ zwrocenia uwagi na rozwdj jezyka méwionego — kom-
petencji komunikacyjnej - w naturalnym kontekscie wypowiedzi;

- uczenie przez wykonywanie, dzialanie, przez co rozumie si¢ takze
tworzenie wypowiedzi;

- przesuniecie akcentu z teorii na praktyke, z wiedzy na umiejetnosci;

- traktowanie wiedzy o jezyku jako elementu wspierajacego;

- orientacja na pragmatyke;
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- nowe zagadnienia w ksztalceniu jezykowym, np. etyka i aksjologia,
ktére do tej pory kojarzone byly z lekcjami literackimi.

Uplyw czasu, uwazna obserwacja rzeczywistosci szkolnej oraz edu-
kacyjnego rynku pozwalaja dzisiaj powiedzie¢, Ze nowe sposoby roz-
wijania jezyka nie przyjely si¢ w polskiej szkole, w kazdym razie nie
jako ujecie calos$ciowe. Pokazujg to takze wyraznie propozycje modeli
ksztalcenia zaproponowane przez P. Zbroga. Szczegolny opér wywo-
tywala préba innego spojrzenia na nauke o jezyku. Opoér ten dotyczyt
zreszta nie tylko nauczycieli, ale takze rodzicéw. Efektem takiego nie-
zrozumienia innej obecnosci, ale jednak obecnosci, gramatyki opisowej
na lekcjach z To lubig! byla niewielka ksigzeczka, broszurka wtasciwie,
ktéra ujawnia istnienie gramatyki w zeszytach ¢wiczen. Wyjmuje zatem
na powierzchnig to, co celowo zostalo ukryte przed uczniami, a prze-
znaczone byto tylko do wiadomosci specjalisty-nauczyciela i szczegd-
fowo opisane w poradniku. W broszurce tej, pod znamiennym tytutem
Jak i gdzie jest gramatyka w ,, To lubig!” w klasach IV-VI szkoly podsta-
wowej, czytamy:

Podejmowanie tematu gramatyki po tylu latach istnienia podrecznika To
lubig! na rynku szkolnym moze si¢ niektérym wyda¢ nieco dziwne. Wydaje
sie jednak, a potwierdzajg to takze spotkania z nauczycielami (i tymi, kto-
rzy juz troche ucza z To lubig!, i tymi, ktérzy dopiero zaczeli lub zamierzaja
zaczac), ze moze przydalby sie wyizolowany z zeszytéw do ksztalcenia jezy-
kowego, pokazujacy wszystko na temat obecnosci wiedzy systemowej czar-
no na biatym, dowdd, ze gramatyka opisowa w To lubig! jest i jest jej prawie
tyle, ile byto dotad, ale jest inaczej. Ci nauczyciele, ktérym takie dowody
nie s3 potrzebne, bo juz dawno wiedzg, jak jest naprawde, takze mogliby
skorzystac z takiego materialu. Na mysl przychodza tu co najmniej dwie
mozliwosci. Po pierwsze mozna by to w prosty sposob wykorzystaé w cza-
sie rozmow z rodzicami, ktérzy maja obawy gléwnie przedegzaminacyjne,
ze ich dzieci nie bedg wiedzialy wszystkiego tego, czego ich uczono i czego
do dzi$ w wielu szkotach si¢ uczy w sposéb tradycyjny, cho¢ czasem nazywa
sie to nowoczesnym sposobem uczenia. Rodzicom nie ma co si¢ dziwi¢, bo
przeciez specjalistami od nauczania jezyka polskiego najczesciej nie sa i by¢
nie musza, a wyja$nienie z pewnoécig si¢ im nalezy i taki ,,wyciag” z wiado-
mosci systemowych mogltby to nauczycielowi utatwi¢. Druga sytuacja, to
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tkwigca by¢ moze w nauczycielu che¢ uporzadkowania wiadomosci, ktére
przekazuje uczniom, a takze by¢ moze proba przesledzenia, w jaki sposob
te wiadomosci sie¢ w roznych klasach ukladajg, gdzie tkwi granica miedzy
etapem ksztaltowania pojecia a wprowadzaniem terminu. Moze takze cheé
odkrycia, w jaki sposob wiedza gramatyczna byla ukrywana, jak dopasowy-
wana do codziennych sytuacji jezykowych®.

Tekst ten mial przynie§¢ dowody na prawdziwos¢ wielu wynikajg-
cych z koncepcji i konstrukeji podrecznika tez. Najbardziej jednak cho-
dzilo o pokazanie, ze ,wiedza dotyczaca gramatyki opisowej jezyka pol-
skiego jest skladnikiem podrecznikow To lubig!™. Okazalo si¢ zatem,
ze niezwykle trudne jest dokonanie zmiany w patrzeniu na edukacje
jezykowa w szkole. Przytaczane juz wczesniej argumenty za koniecz-
na obecnoscig nauki o jezyku w szkole byly wcigz zywe i obecne. I to
sie nie zmienito. Patrzac na lekcje jezykowe w przecigtnej wspolczesnej
polskiej szkole mozna doj$¢ do wniosku, ze bardzo trudne (jesli nie nie-
mozliwe) jest przeskoczenie pewnych, by¢ moze naturalnych, etapoéw
rozwoju. Pisal o tym W. Martyniuk w odpowiedzi na tekst K. Bakuly
Koniec nauczania komunikacyjnego®: ,,To, ze gdzie indziej odchodzi
sie od czego$ po trzydziestu latach funkcjonowania, stanowi jedynie
przyklad logicznego rozwoju. [...] Myslenie komunikacyjne o jezy-
ku polskim jako ojczystym dopiero u nas raczkuje. Nie sadze, abysSmy
mogli ten etap po prostu przeskoczy¢ i przejs¢ od razu do nauczania
np. «kontekstowego»”>*. Podobne skojarzenie wywoluje lektura ksigzki
Jana Sowy Inna Rzeczpospolita jest mozliwa! Widma przeszlosci, wizje
przysztosci. Ksigzka, rzecz jasna, nie dotyczy edukacji, ale takze pod-
kresla konieczno$¢ przechodzenia kolejnych etapow, tyle ze w rozwo-
ju spoleczno-gospodarczym. Zwraca uwage na istnienie pewnej logiki
rozwoju historycznego, logiki nastegpowania po sobie ustrojow poli-

51

M. Pota$, Przeglgd podrecznikow..., s. 3.

2 Tamze.

> K. Bakula, Koniec nauczania komunikacyjnego, ,,Ojczyzna-Polszczyzna” 2004,

nr 2,s. 26-32.

W. Martyniuk, Koniec nauczania komunikacyjnego - czyzby?!, ,Nowa Polsz-
czyzna” 2004, nr 5, s. 24.
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tyczno-spoteczno-gospodarczych®. Z kolei zwigzek miedzy sytuacja
spoleczno-gospodarcza a edukacja jest oczywisty i obydwie te sfery
w sposOb bezposredni wplywaja na siebie. By¢ moze takze w rozwoju
edukacji, nastgpowaniu po sobie pewnych, nazwijmy to, wizji ksztalce-
nia powinna wystepowac taka logika nastepstwa. A moze trzeba poszu-
ka¢ innej drogi?

> J. Sowa, Inna Rzeczpospolita jest mozliwa! Widma przeszlosci, wizje przyszlosci,

Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 2015.



9

PODEJSCIE
KOMUNIKACYJNO-KOGNITYWNE

Naturalng konsekwencjg przeprowadzonych obserwacji, analiz, lektur
i przemyslen powinna by¢ wlasna propozycja dotyczaca uczenia jezy-
ka polskiego na lekcjach tego przedmiotu. Nie bedzie to jednak zadna
rewolucja. Nie o rewolucje tez chodzi. Czeste, a tym bardziej gwaltow-
ne zmiany nie stuza bowiem edukacji. Bedzie to zatem kolejna proba
dostosowania edukacyjnych wizji do zastanych warunkow, ze szczegél-
nym uwzglednieniem tradycji, przyzwyczajen, mentalnosci uczacych
i decydujacych o ksztalcie edukacji, ale bez rezygnowania z ustalen jezy-
koznawstwa, psychologii, neurobiologii i innych dziedzin, a takze prak-
tycznych rozwigzan dydaktyk nauczania innych jezykéw. Zawsze jed-
nak z uwzglednieniem perspektywy ucznia jako podmiotu nauczania.
To propozycja, ktéra wykorzystuje ustalenia tworcéw komunikacyjnej
koncepcji nauczania, a jednoczesnie, dzieki nawigzywaniu do podejscia
kognitywnego, zwraca uwage na mozliwosci, jakie stwarza coraz lepsze
rozumienie funkcjonowania proceséw poznawczych. Jedna z motywa-
cji jest poszukiwanie sposobéw na pogodzenie réznych tendencji w na-
uczaniu jezyka z pozytkiem dla uczniéw, a takze wykorzystanie tego, co
sie dzigki reformie z lat dziewie¢dziesigtych udalo osiagnaé. Mysle tu
o perspektywie socjolingwistycznej, podejsciu pragmalingwistycznym,
akcentowaniu koniecznosci praktykowania jezyka w kontekscie, zwra-
caniu uwagi na relacje miedzy funkcja a jezykowym ksztaltem wypo-
wiedzi itd. Zagadnienia te, a szczegdlnie specyficzne dla nich spojrzenie
na jezyk, przebily si¢ do myslenia o edukacji jezykowej, co potwierdza
choc¢by obecnos$¢ w podrecznikach szkolnych ¢wiczen uwzgledniaja-
cych te perspektywe (por. rozdz. 7.2).
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Prezentowana propozycja jest wiec proba pogodzenia dwdch nurtow
w dydaktyce jezyka polskiego: skoncentrowanego na teorii ilustrowane;j
praktyka i skoncentrowanego na praktyce wspieranej teorig. Nie chodzi
jednak o to, aby na lekcji bylo troche tego i troche tego, ale zeby po-
dejmowane dzialania podporzagdkowane byly dlugoterminowemu celo-
wi, jakim jest rozwijanie $wiadomosci jezykowej ucznia. Projektowane
dziatania powinny uwzglednia¢ stymulowanie rozwoju struktur po-
znawczych i intelektualnych poprzez takie konstruowanie sytuacji lek-
cyjnych, aby wykorzystywaly one doswiadczenia uczniéw jako punkt
wyjécia do ksztalcenia umiejetnosci, sprawnosci, a takze poszerzania
mozliwosci opisu i rozumienia §wiata. Z dzialaniami tymi powinna
wigzac si¢ troska o wyposazenie uczniéw w narzedzia opisu i interpre-
tacji rzeczywistosci, tworzenie okolicznosci do nabywania §$wiadomosci
w zakresie wykorzystywania tych narzedzi, a takze organizowanie sytu-
acji, w ktorych ich stosowanie jest celowe, przekonujace i uzasadnia ko-
nieczno$¢ ich poznawania. Nabywanie przez uczacych si¢ swiadomosci
jezykowej nie moze polega¢ jednak na przyswajaniu gotowego materia-

Tabela 6. Poréwnanie koncepcji edukacyjnych

. . Edukacja nowoczesna,
Edukacja tradycyjna .
poststrukturalistyczna
Dazenie do perfekeji, odtwarzanie Akceptacja dla popelniania btedow,
zewnetrznych wzoréw indywidualizmu ucznidow
Dyscyplina rozumiana jako Dyscyplina rozumiana jako wspétpraca
przestrzeganie rél spolecznych i wsparcie
Nauczanie/uczenie si¢ traktowane Nauczanie/uczenie si¢ traktowane jako
jako przekazywanie i przyswajanie tworzenie i odkrywanie
Zapamigtywanie * Rozwigzywanie problemow
Rozwd¢j intelektualny Samodzielne myslenie, rozwoj
emocjonalny i spoleczny
Nauczanie/uczenie si¢ teraz — Nauczanie/uczenie si¢ tu i teraz -
wykorzystanie w przyszlosci wykorzystanie tu i teraz
Naginanie, dostosowywanie ucznia Przewodzenie, prowadzenie, kierowanie
do systemu uczniem
Przepa$¢ miedzy szkolng edukacja Zwigzek miedzy szkolna edukacja
a realnym zyciem a realnym zyciem

Zrédlo: opracowanie wlasne
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tu, ale na jego odkrywaniu i samodzielnym ujmowaniu w kategoriach
jezykowych. Wigze si¢ to z akceptacja dla procesualnosci poznawania,
czyli ze zgoda na to, ze uczenie si¢ wymaga czasu i aktywnosci uczacego
sie, a takze czesto jest oparte na bledach. Réznice miedzy dominujacymi
sposobami rozumienia celéw edukacji jezykowej prezentuje tabela 6.
Podstawy proponowanego podejscia zostaly zebrane w kolejnych
podrozdziatach. Stopien rozwinigcia poszczegolnych zagadnien jest
rozny. Wynika to z faktu, iz o niektorych sprawach byla juz mowa wcze-
$niej, w zwigzku z tym nie ma konieczno$ci ponownego ich rozwazania.

9.1. Jezykowy charakter ludzkiego bycia w Swiecie

Poniewaz ludzkie bycie w §wiecie ma charakter jezykowy, dzigki je-
zykowi i przez jezyk odbywa sie takze edukacja. Rozwijanie jezyka jest
zatem jednym z najwazniejszych aspektéw nauczania szkolnego. Jezyk
jest wyroznikiem ludzkiej egzystencji (por. rozdz. 1)'. Przyjecie takiego
zalozenia powoduje, iz przed szkolnym uczeniem jezyka staje niezwykle
wazne zadanie ksztaltowania narzedzia, ktére pozwoli na jezykowe uj-
mowanie otaczajacego $wiata, wlaczanie jego przejawow do osobistego
doswiadczenia, dzielenie si¢ tym doswiadczeniem z innymi, rozumienie
i interpretowanie terazniejszosci i przeszlosci, przewidywanie przyszto-
$ci. Jak pisze R-W. Smith, jezyk tworzy caly §wiat, w ktérym czlowiek
zyje: ,Poniewaz koncepcje, ktoérymi kierujg sie ludzie w swoim zyciu,
wywodzg sie tylko z percepcji i jezyka oraz poniewaz percepcji dokonu-
je sie i interpretuje tylko za pomocg wczesniejszych koncepcji, czlowiek
zyje jakby w gmachu zbudowanym przez jezyk™. Sadze, iz dalsze roz-
wijanie tej oczywistej mysli mogtoby by¢ dla czytelnika meczace. Zdaje
sobie sprawe, ze znaczenie jezyka, takze w procesie szkolnego uczenia
sie i nauczania, bylo juz podkreslane wiele razy. Moze nawet zbyt wie-

Interesujacy moze okaza¢ sie takze zbior cytatow na temat natury jezyka do-
konany przez N. Postmana. Por. tegoz, W stroneg XVIII stulecia, ttum. R. Frac,
PIW, Warszawa 2001, s. 190-197.

R. W. Smith, Linguistics in Theory and in Practice. Cyt. za: N. Postman, W stro-
ne..., s. 190.
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le. Jednak obserwacja rzeczywistoséci, nie tylko szkolnej, pokazuje, iz
problematyka ta jest wcigz malo doceniana, czesto pozostaje w sferze
deklaracji i postulatéw. Rozwijanie $wiadomosci jezykowej ucznidow
(szczegodlnie jesli chodzi o kompetencje komunikacyjna) schodzi na
plan dalszy wobec innych zobowigzan, stad zgoda w szkole na wypo-
wiedzi jednowyrazowe, polstowka, a takze wyrazng przewage komuni-
kacyjna nauczyciela na lekcjach®. Odnosi si¢ to bezposrednio do celow
lekeji (nie zawsze w ten sposob wyrazonych wprost) zwigzanych przede
wszystkim z przekazywaniem wiedzy.

9.2. Ekocentryzm, antropocentryzm, podmiotowos¢

Ksztalcenie jezykowe (tak jak cala edukacja) jest projektowane
z uwzglednieniem centralnej pozycji podmiotu uczacego sig, jego roz-
woju, zainteresowan i potrzeb, a takze z perspektywy antropocentry-
zmu akcentujacego centralng pozycje czlowieka®. W ostatnich latach
coraz czgsciej mowi sie o poszerzeniu edukacyjnej perspektywy o po-
dejscie ekologiczne’. By¢ moze jednak kwestia ta wymaga przynajmniej
krotkiego objasnienia.

Jednym z istotniejszych wyrdznikéw naszych czaséw, od konca XIX wieku,
a szczegodlnie ostatnich szes¢dziesieciu lat, jest narastajace w tempie lawino-
wym poczucie zagrozenia ekologicznego. Jest ono spowodowane rabunko-
wa gospodarka cztowieka surowcami naturalnymi, rozpasanym konsump-
cjonizmem o charakterze globalnym, nie majacym ograniczen dazeniem

Por. przypis 25, s. 248.

Por. rozwazania na temat antropocentrycznego modelu ksztalcenia poloni-
stycznego: M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek. Szkolna edukacja kulturowo-
-literacka a problem ksztalcenia dydaktycznego polonistéw. Refleksja teleolo-
giczna, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 1996; Z. A. Klakéwna, Przymus
i wolnos¢, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2003.

> Por. np. S. Gajda, Wspélczesna polska rzeczywistos¢ jezykowa i jej badanie, [w:]
Mowa rozswietlona myslg. Swiadomosé normatywno-stylistyczna wspétcze-
snych Polakéw, red. J. Miodek, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego,
Wroclaw 1999.
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do ciaglego wzrostu gospodarczego i uczynienia z tego zasadniczego celu
globalnej cywilizacji ludzkiej, gdzie pomija si¢ problemy nie tylko naszego
stosunku do $wiata, ale szczegdlnie do zwierzat. Zagrozenie ekologiczne
jest najbardziej ztowieszczym megatrendem wspolczesnej ludzkosci®.

Whpisanie perspektywy ekofilozoficznej w edukacje polonistyczna

nie jest tylko uwrazliwianiem na przyrode i jej ochrone. Chodzi tu ra-
czej o zmiang spojrzenia na hierarchiczne uklady w otaczajacym nas
$wiecie. Zdzistawa Pigtek opisuje trzy takie perspektywy:

antropocentryczng — obejmuje typowy dla czlowieka sposéb do-
$wiadczania $wiata;

homocentryczng - traktuje czlowieka jako miar¢ wszechrzeczy, je-
dyng istote, ktora potrafi wartosciowa¢ i poznawaé $wiat; ma nie-
ograniczone prawo do ,,uzywania” przyrody;

biocentryczng — akcentuje wspolistnienie wszystkich istot zywych’.
Dla biocentryzmu istotne sg nastepujace przekonania:

1. Nie tylko czlowiek, ale takze pozaludzkie istoty Zzywe majg warto$¢ we-
wnetrzng.

2. Nie tylko cztowiek, ale takze pozaludzkie istoty zywe realizujg wlasciwe
im wartosci witalne i wiedza, jak majg zy¢ zgodnie z wlasng natura.

3. Kazda istota zywa jest miarg tych aspektow $rodowiska, z ktorymi
wspoldziata po to, aby zy¢.

4. Biosfera nie powinna by¢ eksploatowana i zarzadzana wytacznie
z punktu widzenia intereséw cztowieka®.

Taki punkt widzenia pozwala zwrdci¢ uwage na to, ze czlowiek/ludz-

kos¢ jest tylko jednym z elementéw przyrody, wcale nie uprzywilejo-
wanym. Nie egzystuje on wbrew, ponad czy obok przyrody, w zwigzku
z tym jego interesy nie s3 sprzeczne z interesami innych istot zywych.
Niszczenie $rodowiska szkodzi wszystkim w réwnym stopniu. Podej-

6

8

L. Gawor, J. Lejman, Ekologiczne postrzeganie Swiata, ,,Wschodni Rocznik Hu-
manistyczny” 2005, T. 11, 5. 7.

Z. Pigtek, Etyka Srodowiskowa. Nowe spojrzenie na miejsce czlowieka w przyro-
dzie, Ksiggarnia Akademicka, Krakow 1998, s. 11-14.

Tamze, s. 11-12.
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$cie biocentryczne nie wyklucza jednak antropocentryzmu, poniewaz
»czlowiek na zawsze stanowi centrum $wiata przezen doswiadczanego,
a $wiaty doznan innych gatunkéw sg dla nas nieosiggalne [...]. Z tego
jednak, ze stanowimy centrum naszych doznan nie wynika, ze stanowi-
my centrum $wiata jako takiego™ - pisze Z. Pigtek. To nowe, holistycz-
ne spojrzenie na relacje miedzy czlowiekiem i przyroda, celowe tacze-
nie perspektywy antropocentrycznej, polegajacej w przypadku edukacji
polonistycznej na formacji osobowosci’, z perspektywa biocentryczna
(ekocentryczng), zwracajacg uwage na koniecznos¢ integralnego trakto-
wania przyrody i §wiata czlowieka, wydaje sie wiec konieczne i mozliwe.

Podejscie holistyczne, uwzgledniajace jednak fakt, iz to cztowiek jest
podmiotem edukacyjnych proceséw, gwarantuje, ze tekst, zagadnienie
pojawia si¢ na lekcjach nie z powodu zobowigzan wobec macierzystej
dziedziny wiedzy (literaturoznawstwa, jezykoznawstwa, sztuki, ekolo-
gii itd.), ale dlatego, ze dotyka waznych probleméw z punktu widzenia
bycia czlowiekiem. Ich rozwigzania, objasnienia mozna i trzeba szuka¢
w literaturze i innych tekstach kultury i to jest wlasnie gléwny powod
zajmowania si¢ nimi. Towarzyszy¢ powinien temu takze namyst nad
tym, w jaki sposob uzywa si¢ w nich jezyka dla ksztaltowania znaczen -
i to jest polonistyczne zobowigzanie. Rozmowa o problemach waznych
z perspektywy czlowieka i srodowiska, w ktérym on zyje, powinna miec¢
szanse by¢ obecna na wszystkich lekcjach jezyka polskiego i nie tylko.
Jest dla niej miejsce takze na lekcjach skoncentrowanych na ksztalceniu
jezykowym. Ogladowi moga by¢ poddawane wtedy teksty poruszajace
problematyke zwigzang na przyklad z wyborami zywieniowymi doko-
nywanymi przez réznych ludzi, adopcja zwierzat ze schroniska, ochro-
ng $rodowiska (segregacja $mieci, dbanie o czysto$¢ otoczenia, dokar-
mianie zwierzat zima; w szerszej perspektywie takze zjawiska zwigzane
z globalnym ociepleniem) itd. Odpowiedni dob6r materialéw pozwoli
na ¢wiczenie réznych potrzebnych w zyciu umiejetnosci, np.: anali-
zowania wypowiedzi ze wzgledu na doboér argumentéw i kontrargu-
mentdw, obserwacje struktury tekstu argumentacyjnego, formulowa-
nie tezy/hipotezy, hierarchizowanie argumentacji, dobér przykladéw,

9  Tamze,s. 158.

10

M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 101.
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wnioskowanie, podsumowywanie, uogdlnianie. Lekcje takie mogg pro-
wadzi¢ réwniez w strone ¢wiczenia umiejetnosci dyskutowania, pro-
wadzenia debaty, z uwzglednieniem etycznego wymiaru jezyka. Jest to
takze okazja do zaproponowania dziatan twérczych, np. formulowania
hasel ,,za” i ,,przeciw” jakiejs problematyce, ¢wiczenn w konstruowaniu
i wyglaszaniu przeméwien, przygotowywaniu gltosu w dyskusji, zbie-
raniu i wykorzystywaniu we wiasnej wypowiedzi informacji z réznych
zrddel, przygotowywaniu plakatéw, ogloszen, filmow.

Perspektywa antropocentryczna, akcentujgca ludzki sposéb postrze-
gania i doswiadczania §wiata, w praktyce szkolnej musi uwzgledniaé
takze indywidualny, podmiotowy charakter tego kontaktu.

9.2.1. Rézni uczniowie — rozne inteligencje

Podmiotowe traktowanie ucznidw wymaga od nauczycieli postrze-
gania ich jako jednostek, indywidualnosci roéznigcych sie od siebie pre-
dyspozycjami oraz takiego organizowania pracy, aby te odmiennosci
wykorzysta¢ w procesie nauczania/uczenia si¢. Wsparciem moze oka-
za¢ sie koncepcja inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, ktéry
wyroznit osiem inteligencji-zdolnosci:

- inteligencja lingwistyczna - zdolno$¢ swobodnej manipulacji jezy-
kiem;

- inteligencja logiczno-matematyczna - zdolno$¢ do myslenia koncep-
cyjnego, abstrakcyjnego; dostrzegania zwigzkéw przyczynowo-skut-
kowych, logicznej analizy problemu, dokonywania operacji matema-
tycznych;

- inteligencja muzyczna - zdolno$¢ rozpoznawania dzwigkéw, ryt-
moéw, nut, komponowania, zapamigtywania melodii;

- inteligencja cielesno-kinestetyczna - wyrdznia ja zapamigtywanie
przez dzialanie i bardzo dobra koordynacja ruchowa;

- inteligencja wizualno-przestrzenna - zdolnos$¢ interpretacji obra-
20w, rysunkow, wykresoéw, umiejetnos¢ tworzenia umystowych mo-
deli $wiata przestrzennego i dzialania w odniesieniu do tych modeli;

- inteligencja naturalistyczna (przyrodnicza) - zdolnos¢ kategoryza-
cji, katalogowania informacji i szczegdlna wrazliwos¢ na srodowisko
przyrodnicze;
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- inteligencja intrapersonalna — zdolnos$¢ do autorefleksji i autoanali-
zy, rozumienia samego siebie;

- inteligencja interpersonalna - umiejetnos¢ budowania prawidto-
wych relagji z innymi ludZzmi"".

Specyfika polskiej szkoly jest najczestsze uaktywnianie inteligencji
werbalnej (lingwistycznej). Mysle tu o wszystkich przedmiotach, jed-
nak bardzo wyraznie uwidacznia sie¢ to takze na jezyku polskim. Taka
sytuacja z gory preferuje uczniow, ktorzy posiadaja najwieksze zdolno-
$ci mieszczace si¢ w kregu tej inteligencji. Na najwieksze powodzenie
w nauce moze w zwigzku z tym liczy¢ uczen, ktory lubi czytac i stucha¢
czytanych tekstow, chetnie uczestniczy w rozmowie, potrafi objasnic,
obroni¢, uzasadni¢ swoje stanowisko; zajmuja go dzialania na stowach
itd. Polaczenie inteligencji werbalnej ze $mialoscia w kontaktach mie-
dzyludzkich oraz che¢ do nauki to pewny szkolny sukces. Nie znaczy
to jednak, ze uczniowie, ktérych zdolnosci w zakresie postugiwania sie
stowem nie s3 najwieksze, nie moga wnies¢ czego$ wartosciowego do
problematyki zwigzanej z przedmiotem. Terapeuci podpowiadaja, jak
wykorzysta¢ na lekcjach jezyka polskiego dzieci z bardziej rozwinietymi
innymi uzdolnieniami. Ponizej zebrano dziafania ,,polonistyczne”, kto-
re mozna zaproponowac uczniom o innych zdolnosciach:
inteligencja matematyczno-logiczna — planowanie wycieczek i po-
droézy, opracowywanie harmonogramoéw, uktadanie tresci w porzad-
ku logicznym, formulowanie hipotez, zadawanie pytan itd.

- inteligencja wizualno-przestrzenna - tworzenie rysunkéw, wytycza-
nie tras na mapach, graficzne przedstawianie informacji, nagrywanie
filmow, tworzenie prezentacji itd.

- inteligencja fizyczno-kinestetyczna — odgrywanie rél, prace reczne
(makiety, kukietki, scenografie), techniki dramowe itd.

- inteligencja muzyczno-rytmiczna — nasladowanie rytmu, rytmizacja
tekstow, dobieranie muzyki do tekstu, wymyslanie rymoéw, kreowa-
nie obrazow/tekstow w zwigzku z muzyka itd.

- inteligencja interpersonalna — praca w zespotach, pomoc w nauce,
¢wiczenia w komunikowaniu sie itd.

"' H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, thum. A. Jankowski, Me-

dia Rodzina, Poznan 2002.
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- inteligencja intrapersonalna - lektura biografii i ksigzek zwracaja-
cych uwage na psychike, pisanie dziennika, pamietnika itd.

Jesli zatozymy, ze kazdy czlowiek posiada wszystkie rodzaje inteli-
gengcji, rézny jest tylko stopien ich rozwiniecia, rozpoznanie predyspo-
zycji uczniow daje nauczycielowi wiele nowych mozliwosci. Z jednej
strony moze on wykorzystywac zidentyfikowane uzdolnienia do rozwi-
jania innych, z drugiej natomiast potraktowa¢ akcentowanie zdolnosci
dziecka jako sposéb na budowanie jego samoswiadomosci i poczucia
wlasnej wartosci'2.

Podmiotowe traktowanie ucznia uzewnetrznia si¢ takze w stosowa-
nych w klasie procedurach doboru problematyki i materialéw lekcyj-
nych, a takze w ciagtej gotowosci nauczyciela do podejmowania tema-
tyki waznej dla uczniow, takze tej, ktora pojawia si¢ z ich inicjatywy.
Profesjonalizm uczacego wyraza si¢ w umiejetnosci wykorzystania za-
angazowania uczniéw do planowego i efektywnego rozwoju ich $wia-
domodci jezykowej. Wzorcowg praktyka jest tu propozycja wykorzy-
stywana przez nauczycieli pracujacych z podrecznikami z serii To lubig!
w przypadku wyboru lektur. Kazdy uczen ma szans¢ zaproponowaé
tekst do czytania przez calg klase, prezentujac swoja opinie na temat
wybranej ksigzki. Moze ona miec¢ posta¢ recenzji, wypowiedzi krytycz-
nej, scenki, filmu, reklamy, prezentacji itd. O wyborze lub odrzuceniu
decyduje oczywiscie cala klasa'. Prace wykonywane przez ucznidéw

2 O problemie wykorzystywania predyspozycji uczniéw w edukacji szkolnej pi-
sala m.in. W. Bednarkowa w ksigzce O talentach w szkole czyli 7 wspaniatych,
Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2010. Por. takze M. Pamuta, D. Sikora-Bana-
sik, Inteligencje wielorakie na zajeciach jezyka angielskiego, czyli jak skutecznie
i ciekawie uczy¢ dzieci w mtodszym wielu szkolnym, Centralny Osrodek Dosko-
nalenia Nauczycieli, Warszawa 2008; E. Suchecka, Uczymy inaczej. Inteligencje
wielorakie w nauczaniu jezyka angielskiego, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2002; D. Gmosinska, W. Wozniak, Inteligencje wielorakie w naucza-
niu ortografii. 7 walizek, Harmonia, Gdansk 2012; M. Suswillo, Inteligencje
wielorakie w nowoczesnym ksztalceniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmin-
sko-Mazurskiego, Olsztyn 2004.

3 Por. np. Z. A. Ktakéwna, K. Wiatr, 1. Steczko, Nowe To lubig! Ksigzka dla
nauczycieli i rodzicow. Klasa 4, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2007,
s. 108-109.
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w zwigzku z lektura sg jednoczesnie okazjg do rozwijania jezyka, pod-
noszenia $wiadomosci mtodych autoréw w zakresie relacji migdzy do-
borem gatunku, $rodkéw jezykowych a funkeja tworzonej wypowiedzi.
Podejmowane dzialania pokazujg takze wachlarz mozliwosci, z ktérych
mozna wybiera¢. Pole dla réznych dzialan zwigzanych z obserwacja
jezyka otwiera tez analiza i korekta jezyka wypowiedzi powstajacych
w sytuacji przekonywania do wyboru lektury. Spelnia si¢ tu postulat
integracji lekcji literackich i jezykowych. Jest to takze przyklad funk-
cjonalnego nauczania jezyka. Uzywanie jezyka w autentycznej sytuacji
komunikacyjnej, analiza wypowiedzi oraz wsparcie zaobserwowanych
konstrukeji jezykowych objasnieniami dotyczacymi struktury prowadzi
do wzrostu swiadomosci jezykowej uczniow.

Nie chodzi jednak tylko o podmiotowe traktowanie uczacych sie.
Réwnie wazne jest takie traktowanie nauczycieli, ktorzy, obdarzeni
zaufaniem w kwestii ich profesjonalizmu, mogliby sami ksztaltowa¢
proces nauczania w ramach wskazanych przez ogélng podstawe pro-
gramowa. Im wieksza szczegélowos¢ tego dokumentu, tym wigksze
prawdopodobienstwo schematyzmu w uczeniu, tym wieksza kontrola
i tym pewniejsze dazenie do precyzyjnego wypelniania ogélnie nawet
zarysowanych obligacji'*. Oczywiscie w tym kontekscie natychmiast
pojawia si¢ problem przygotowania nauczycieli i ich gotowos$¢ do po-
dejmowania odpowiedzialno$ci za to, co dzieje si¢ w klasie. Jest to jed-
nak temat, ktéremu z pewnoscig po$wigci¢ mozna niejedng ksigzke
i niejedng juz poswiecono.

9.2.2. Ocenianie ksztattujace

W kregu podmiotowego myslenia o edukacji miesci sie takze oce-
nianie ksztaltujace’>. Mozna powiedzie¢, ze w edukacji polonistycznej
bylo one obecne od dawna w postaci recenzji pod pracami pisemny-

Por. B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, wybdr i oprac. A. Piotrowski, ttum.
i wstep Z. Bokszanski, A. Piotrowski, PTW, Warszawa 1990.

Promocja oceniania ksztaltujacego zajmuje si¢ m.in. Centrum Edukacji Oby-
watelskiej; www.ceo.org.pl.
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mi. Jednak jakos¢ tych opinii czgsto pozostawiata wiele do zyczenia ze
wzgledu cho¢by na nadmierng skrotowos¢, ktora w efekcie prowadzita
do braku sensownego, informujacego przekazu czy zbyt wielkiej kon-
centracji na wadach i usterkach wypowiedzi, ktérej dotyczyta. Za pre-
kursoréw oceniania ksztaltujacego uwaza sie brytyjskich badaczy. Do
swojego eksperymentu wlaczyli oni nauczycieli, ktorzy mieli za zadanie
wybrac jeden dowolny element oceniania ksztaltujacego i zastosowac
go w swoich klasach'®. W polskich publikacjach zajmujacych si¢ tg pro-
blematyka wskazuje si¢ na dwie podstawy prawne. Pierwsza z nich to
system oceniania wewnatrzszkolnego, ktory okresla, iz ocena ucznia
spelnia¢ powinna nastgpujace cele:

- informowanie ucznia o poziomie jego osiagnie¢ edukacyjnych i po-
stepach w tym zakresie;

- udzielanie uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego
rozwoju;

- motywowanie ucznia do dalszych postepéw w nauce;

- dostarczanie rodzicom lub prawnym opiekunom oraz nauczycielom
informacji o postepach, trudnosciach w nauce, a takze specjalnych
uzdolnieniach;

- umozliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy
dydaktyczno-wychowawczej'.

Tematyka zwigzana z ocenianiem znalazta miejsce takze w podsta-
wie programowej. Czytamy tam:

[...] kazdy uczen jest oceniany na co dzien, w trakcie calego roku szkolne-
go przez swoich nauczycieli. Wlasciwie stosowana biezgca ocena uzyski-
wanych postepéw pomaga uczniowi sie uczy¢, gdyz jest forma informacji
zwrotnej przekazywanej mu przez nauczyciela. Powinna ona informowac
ucznia o tym, co zrobit dobrze, co i w jaki sposdb powinien jeszcze popra-

D. Sterna, Ocenianie ksztattujgce w praktyce. Z przyktadami z kursu interneto-
wego ,,Akademii Szkoly uczqgcej sig”, CEO, Warszawa 2006.

§3 ust. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2007 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia ucznidéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkolach publicznych, ,Dziennik Urzedowy Rzeczypospolitej Polskiej”,
nr 83, poz. 562 z p6zn. zm.
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wi¢ oraz jak ma dalej pracowaé. Taka informacja zwrotna daje uczniom
mozliwo$¢ racjonalnego ksztaltowania wlasnej strategii uczenia sig, a za-
tem takze poczucia odpowiedzialnosci za swoje osiggniecia. Ocenianie bie-
zace powinno by¢ poprzedzone przekazaniem uczniowi kryteriéw ocenia-
nia, czyli informacji, co bedzie podlegato ocenie i w jaki sposoéb ocenianie
bedzie prowadzone'.

W dokumencie akcentowana jest raczej diagnostyczna, a nie kla-
syfikujaca funkcja oceniania, ktére powinno przede wszystkim stuzy¢
uczniowi i wspiera¢ jego rozwoj. Podobnie scharakteryzowane zostaty
cele oceny ksztaltujacej, jako elementu rozwijajacego, motywujacego
i informujacego ucznia, na jakim etapie zdobywania wiedzy i umie-
jetnosci si¢ znajduje. Jedna z najwazniejszych cech tak formutowanej
oceny jest podkreslanie pozytywnych aspektéw pracy ucznia, a takze
wskazywanie konkretnych sposobéw doskonalenia. ,,Ogromnie wazna
jest funkcja bodzcoéw pozytywnych w ocenianiu. Uczen powinien czug,
ze jest przede wszystkim oceniany za to, co osiagnal, co zrobil dobrze,
ile potrafi, a nie za to, czego nie umie. Kazda kontrola powinna mu
przynosi¢ informacje, ile juz umie, a takze przekonanie, ze na pewno
moze osiagnac¢ wiecej .

Kwestig kluczowg dla tego sposobu oceniania jest konstrukcja wypo-
wiedzi oceniajacej. Danuta Sterna wskazuje cztery elementy sktadowe:

8 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalce-
nia ogdlnego w poszczegolnych typach szkdl, ,,Dziennik Urzedowy Rzeczypo-
spolitej Polskiej”, nr 4, poz. 17.

¥ A. Janus-Sitarz, Komu potrzebne jest ocenianie? Wokot ewaluacji osiggnieé
ucznia, [w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty,
red. A. Janus-Sitarz, Univeristas, Krakow 2004, s. 246. Por. takze A. Wéjto-
wicz-Stefanska, Ocenianie, [w:] Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki,
red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011;
B. Niemierko, Miedzy oceng szkolng a dydaktykg. Blizej dydaktyki, WSiP, War-
szawa 1999; B. Niemierko, Ocena i ocenianie w szkole, [w:] tegoz, Ocenianie
szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002, s. 184-206; A. Leszczynska, Pla-
nowanie z myslg o ocenianiu, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 4, s. 3-6; M. Ra-
uch, B. Stec-Swiderska, Jak oceniaé?, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 1, s. 14-16;
W. Martyniuk, Ocenianie umiejetnosci jezykowych, ,,Nowa Polszczyzna” 2004,
nr 1, s. 40-45.
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- skupienie si¢ nad wyszczegélnieniem i docenieniem dobrych ele-
mentdw pracy ucznia;
- odnotowanie tego, co wymaga poprawy lub dodatkowej pracy ze
strony ucznia;
- wskazowki dla ucznia, w jaki sposdb powinien poprawié prace;
- wskazanie kierunku, w ktérym uczen powinien pracowac, aby dba¢
0 rozwo;j®.
Trzeba podkresli¢, ze kazdy pracujacy w ten sposoéb nauczyciel
z czasem wypracowuje wlasny sposéb budowania oceny. Nie zawsze
musi ona przybiera¢ forme¢ pisemng. Wazne jednak, aby motywowa-
fa, a takze wskazywala kierunek dalszej pracy i podsuwata konkretne
narzedzia. H. Gardner zwraca uwage na koniecznos¢ wykorzystywania
oceny dla dobra ucznia:

Ocen powinno si¢ dokonywac przede wszystkim po to, by poméc uczniom.
Jest obowigzkiem oceniajgcego dostarczy¢ uczniowi informacji, ktére beda
dla niego pomocne w danej chwili — wskaza¢ jego mocne i stabe strony, za-
sugerowac, nad czym powinien pracowad, jakie nawyki sa dobre, a jakie nie,
czego bedzie od niego oczekiwal podczas nastepnego oceniania [...]. Wazne
jest zwlaszcza to, aby czgé¢ tych informacji przybrala forme konkretnych
sugestii i wskazowek, na jakich uzdolnieniach powinien si¢ uczen opierac?'.

Komentarz towarzyszacy pracy ucznia (zadaniem byto zredagowanie
przepisu na fantastyczng potrawe, ktora przyrzadzat Pan Kleks) mogltby
przybra¢ taka forme: ,,Piotrku, dobrze zbudowales swoj przepis. Wymy-
Slite$ ciekawe skladniki, szkoda, ze ich nie pogrupowales. Dobrze opi-
sale$ sposdb wykonania. Zachowale$ kolejnos¢ czynnosci, jednorodna
forme. Uwaga na precyzje: ktore szkietka trzeba wrzuci¢? A co z brazo-
wym prochem?”?. Nie musi to by¢ jednak ciagly, spdjny tekst. Podobna
funkcje, cho¢ stabiej akcentujaca nawigzywanie kontaktu, petnig oceny-
-komentarze tabelaryczne, ktdre zwracaja uwage na konkretne elementy
ocenianej wypowiedzi, a takze wskazujg poziom ich spelnienia.

2 D. Sterna, Ocenianie ksztattujgce w praktyce..., s. 96.

2l H. Gardner, Inteligencje wielorakie..., s.246.

22 Komentarz ten towarzyszyl pracy ucznia jednej z krakowskich szkot. Otrzyma-

ny dzieki uprzejmosci polonisty — Krzysztofa Wiatra.
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Podsumowujac mozna powiedzie¢, iz szkolna edukacja powinna
stwarza¢ mozliwosci do rozwoju ucznia-podmiotu, czesci przyrody,
czlonka wspélnoty ludzkiej i niepowtarzalnej indywidualnosci. To
trudne zadanie, a nawet niewykonalne, jesli zabraknie motywacji ucza-
cych sie i ich poczucia odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj.

9.3. Autentycznosc

Wazna cechg calej edukacji jest autentyczno$¢. Dotyczy ona naucza-
nia na wielu jego ptaszczyznach. Jest to wigc konstruowanie lekcyjnych
dzialan wokdt autentycznych tekstow — zaréwno literackich, jak i tych
odzwierciedlajacych codzienng komunikacje. W przypadku tzw. lekcji
jezykowych punktem wyjscia dla réznego typu dziatan moze by¢ za-
rejestrowana, zapisana wypowiedz, reprezentujaca typowe zachowanie
jezykowe w danej sytuacji komunikacyjnej; moze to by¢ wypowiedz
zaproponowana przez uczniéw, dokumenty zycia codziennego (ogto-
szenia, zaproszenia, informacje prasowe itd.), ale takze odpowiednio
dobrany fragment tekstu literackiego. Projektowane dziatania powin-
ny natomiast stwarzaé okazje do autentycznej rozmowy, autentycznej
interpretacji, znaczy to, ze ,hadawane jest im kazdorazowo znaczenie
takie, jakie wyzwalaja one u danego, indywidualnego odbiorcy”*. Praca
z tekstem to, jak pisze W. Martyniuk, wspolna autentyzacja*, czyli takie
zastosowanie tekstow, ktére umozliwia obserwacje jezyka i jego dziata-
nia oraz wypracowanie wlasnych strategii uzycia i zrozumienia regul.
Warunkiem powodzenia pracy jest takze autentyczno$¢ nauczyciela,
ktéry potrafi prowadzi¢ rzeczywista, prawdziwg rozmowe o tekstach.
Jest naprawde zainteresowany tym, co myslg o nich uczniowie. Pro-
jektuje dziatania, ktdre ujawniajg twoérczy potencjal ucznidéw, tkwigcy
takze w ich jezyku. Nie zastania si¢ pseudoheureza, ktorej celem jest

# W. Martyniuk, Jak uczyc jezyka?, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 1, s. 47. W kon-
tekscie czytania tekstow literackich pisala o tym réwniez A. Janus-Sitarz w ksigz-
ce Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze, Universitas, Krakow 2009.

# W. Martyniuk, Jak uczy¢ jezyka?..., s. 47.
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odkrywanie odpowiedzi zaplanowanych wcze$niej przez nauczyciela®™.
Wymaga to od nauczyciela profesjonalnego przygotowania w zakresie
dziedzin powigzanych z jezykiem polskim jako przedmiotem naucza-
nia, ale takze znajomosci psychologii i przede wszystkim dydaktyki
przedmiotowej. Nie jest takze odkryciem, ze dobry nauczyciel polonista
to kto$ autentycznie zainteresowany dziedzing, ktéra si¢ zajmuje. Dla
rozwijania jezyka uczniéw wazne jest takze rzeczywiste zainteresowanie
uczacego rozwijaniem wlasnych kompetencji jezykowych i umiejetnosé
stuchania wtasnego jezyka. Od dawna bowiem wiadomo, ze nic tak nie
uczy jak wzoér, a zdolno$¢ mimowolnego uczenia si¢ i uczenia si¢ przez
nasladowanie nie zanika wraz z wiekiem. O warunkach koniecznych do
osiggniecia sukcesu w uczeniu tak pisala H. Mrazek:

Najpierw osiggniecie dystansu wobec wlasnego jezyka - jak ja, polonista,
mowie? - jest warunkiem koniecznym do podjecia odpowiedzialnej ,,gry
jezykowej” z uczniami. Tu tez tkwi istota i podstawa ustanowienia ksztalce-
niowego celu nauki jezyka. Bez samowiedzy, wciaz sprawdzanej i wzmac-
nianej na drodze autokontroli, takze obecnej i aktywnej w kontakcie
z dzie¢mi, nie mozna udzwigna¢ ci¢zaru pracy nad rozwojem jezykowym
uczniéw. Tylko glebokie przekonanie nauczyciela o tym, ze méwienie i pi-
sanie jest problemem, dostrzeganie rozmiardw tego problemu, intelektual-
na i psychiczna gotowo$¢ do poréwnywania réznych dziecigcych wypowie-
dzi to warunki, ktére decyduja o pomy$lnosci (skutecznoéci) pracy; takze
warunki do zauwazania przyrostu dzieciecych umiejetnosci jezykowych?®.

» O dialogu na lekcjach jezyka polskiego, a takze komunikacyjnej przewadze

nauczyciela pisali m.in.: P. Andrusiewicz, Interakcje nauczyciel - ucznio-
wie w ksztatceniu literackim, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1996;
M. Feiner, E. Kram-Miko$, Lekcja jako dialog nauczyciela z uczniem, ,Ojczy-
zna-Polszczyzna” 1995, nr 2, s. 31-35; P. Andrusiewicz, Cele i rézne formy
dialogu nauczyciela z uczniami, ,,Ojczyzna-Polszczyzna” 1995, nr 2, s. 36-41;
B. Skowronek, O dialogu na lekcjach w szkole sredniej - analiza pragmatycz-
no-jezykowa, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 1999;
E. Awramiuk, O dwdch blednych przekonaniach dotyczgcych ksztatcenia mowy
dziecka, [w:] Z problematyki ksztalcenia jezykowego w szkole, T. 3, red. P. Wro-
blewski, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Bialystok 2008, s. 9-20.

% B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, H. Mrazek, I. Steczko, To lubie!
Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy 4. Ksigzka nauczyciela, Wydawnictwo
Edukacyjne, Krakow 1994, s. 15-16.
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Taka perspektywa ogladu pokazuje, iz na lekcjach jezyka polskie-
go (na wszystkich innych takze) wcigz trwa proces rozwijania $wiado-
mosci jezykowej uczniow. Przyrost (lub regres) nastepuje wtedy, gdy
uczniowie praktykuja uzywanie jezyka, ale i wtedy, gdy sa tylko stucha-
czami. Dlatego tak istotna jest nauczycielska swiadomos¢ wlasnego je-
zyka i ,uwazno$¢” stale skierowana na jezyk ucznia. Wazne jest takze
doswiadczenie i umiejetnos¢ rozpoznawania mozliwosci i zdolnosci
uczniow. Pozwala to na odpowiednie dobranie taktyki lekcyjnej i podje-
cie decyzji, ktéremu uczniowi bardziej przyda si¢ teoretyczne objasnie-
nie struktury, ktéremu podpowiedz, jak wyglada poprawna realizacja,
a ktory powinien wielokrotnie powtoérzy¢ obserwowana konstrukeje.

9.4. Swiadomos¢ jezykowa

Budowanie, wzbogacanie jezykowego kapitalu uczniéw jest jednym
z najwazniejszych zadan szkoty. W koncepcji reprodukcji*” kapital jezy-
kowy petni funkcje réznicujacg wewnatrz spoleczefistwa. Swiadomogé
jezykowa (kompetencja jezykowa) wyznacza status spoteczny rywalizu-
jacych ze sobg jednostek. Praca na lekcjach jezyka polskiego koncentru-
je sie na rozwijaniu $wiadomosci jezykowej uczniow, na ktorg sklada sie
wiele kompetencji akcentujacych rézne aspekty jezyka (por. rozdz. 6).
W odniesieniu do tzw. lekcji jezykowych najwazniejsza jest kompeten-
cja komunikacyjna i kompetencja jezykoznawcza.

Kompetencja komunikacyjna rozumiana jest tu jako umiejetnos¢
osiggania pozadanych celéw dzieki komunikowaniu si¢ w sposéb sto-
sowny do kontekstu. Wyrdzni¢ w niej mozna elementy, ktére powin-
ny by¢ uwzglednione w procesie edukacyjnym, takie jak: wiedza, mo-

¥ P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania,

thum. E. Neyman, wstep A. Ktoskowska, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2011. Por. takze B. Dyduch, Poszukiwanie tozsamosci w przestrzeniach
werbalno-ikonicznych, w sytuacji przymusu symbolicznego. W nawigzaniu do
»Reprodukcji” Pierre’a Bourdieu i Jean-Claude’a Passerona, ,,Annales Universi-
tatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum
et Linguae Polonae Pertinentia” 2011, nr 3.
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tywacja, umiejetnosci, stosownos$¢, skutecznosé, kontekst kulturowy,
spoleczny, technologiczny itd. Kompetencja komunikacyjna odnosi
sie zatem przede wszystkim do umiejetnosci skutecznego porozumie-
wania si¢ z innymi. Porozumiewania, w ktérym w sposéb $wiadomy
ksztaltuje sie wypowiedz ze wzgledu na nadawce, kontekst, w ktorym
zachodzi komunikacja, a takze zamierzony cel. Dotyczy ona réwniez
odczytywania intencji w zaleznos$ci od sytuacji oraz nadawcy komuni-
katu. Rozwijaniu takich umiejetnosci najlepiej stuza dziatania polegaja-
ce na obserwowaniu, analizowaniu i nasladowaniu rozmaitych sytuacji
komunikacyjnych, typowych dla codziennego zycia. Oczywiscie nie tyl-
ko o samg symulacje tutaj chodzi. Za kazdym razem uczniowskim pro-
bom towarzyszy¢ powinien namysl, stop-klatka, miejsce na komentarz
obserwatoréw i aktorow, mozliwos¢ dokonania korekty. Kompetencja
komunikacyjna nie ogranicza si¢ jednak wylgcznie do jezyka mowione-
go, stad konieczno$¢ prowadzenia zaplanowanych dziatan, zwigzanych
z rozwijaniem umiejetnosci pisania. Komunikacja za posrednictwem
pisma takze nie odbywa si¢ w prdzni, ale uzalezniona jest od elementow
konstytutywnych dla kazdego aktu mowy.

Kompetencja jezykoznawcza wigze si¢ natomiast z prébami opi-
sywania struktur jezykowych, ktére wykorzystywane sa w tworzeniu
konkretnych wypowiedzi/tekstow. Pojawia si¢ tu takze problem wpro-
wadzania, przyswajania i uzywania termindw i pojec¢ z dziedziny jezyko-
znawstwa, a takze pytanie o status definicji i definiowania w edukacji*®.

W refleksji nad rozwijaniem jezyka uczniéw, a szczegdlnie wzboga-
caniem metajezyka, chcialabym wesprze¢ si¢ ustaleniami intensywnie
rozwijajacych sie ostatnio dziedzin, zajmujacych si¢ badaniami nad bu-
dowa, a szczegolnie funkcjonowaniem moézgu®. Podsuwajg one nowe

# O roznych sposobach wyjasniania i definiowania funkcjonujacych w podrecz-

nikach szkolnych pisza m.in. M. Karwatowska, L. Tymiakin, Funkcjonowanie
wiedzy lingwistycznej w podrecznikach do ksztalcenia jezykowego dla gimna-
zjum, [w:] Podreczniki do ksztatcenia polonistycznego w zreformowanej szkole -
koncepcje, funkcje, jezyk, red. H. Synowiec, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow
2007, s. 260-278.

Wrykorzystuje tu fragmenty mojego tekstu: M. Szymanska, O wykorzystaniu

badati nad mozgiem w dydaktyce szkolnej, [w:] Jezykowe, literackie i kulturo-
we Sciezki edukacji polonistycznej (tradycja i wspotczesnosc), red. D. Krzyzyk,
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narzedzia, z ktérych szkoda byloby nie skorzystaé. Wiele wnioskow
wyplywajacych z tych badan nie jest dla dydaktykéw przedmiotowych
nowing, jednak do tej pory byty one wynikiem obserwacji uczniowskich
dzialan i swoistej intuicji, teraz znajduja potwierdzenie w opisach funk-
cjonowania mdzgu.

Co dzieje sie z poszczeg6lnymi strukturami neuronalnymi w czasie uczenia
sie na pamie¢ definicji czy rozwigzywania zadann matematycznych, dlugo
owiane bylo tajemnica. Dzi$ dzieki réznego typu urzadzeniom umozliwia-
jacym neuroobrazowanie mozna bada¢ procesy zachodzace w moézgach
zdrowych ludzi w czasie, gdy wykonujg okreslone czynnosci, np. gdy ,sur-
fuja” po stronach internetowych, czytaja ksiazke lub ucza si¢ na pamieé
stowek™.

Jedna z najwazniejszych dla projektowania ksztalcenia jezykowego
zaleznosci jest relacja wiedza - umiejetnosci. Na gruncie polskiej dy-
daktyki wcigz brakuje badan pokazujacych, w jaki sposéb opanowanie
wiedzy jezykoznawczej wptywa na sprawnos$¢ jezykowa uzytkownikow.
Kiedy jednak stuchamy telewizyjnych wystapien ludzi, ktérzy chocby
ze wzgledu na wiek z pewnoscig przeszli systematyczny kurs gramatyki
opisowej, mozemy mie¢ watpliwos$¢ co do istnienia sprze¢zenia zwrot-
nego miedzy wiedzg i umiejetnos$ciami w praktyce komunikacyjnej. Sa
to jednak tylko obserwacje, niepoparte zadnymi dowodami. Jesli nato-
miast siegniemy do ustalen neurobiologdéw, dowiemy sie, ze wiedza nie
zawsze (albo rzadko) jest rowna umiejetnosciom. Badania nad funk-
cjonowaniem mdzgu pokazuja, ze natura wyposazyla czlowieka w taki
sposob, ze nie sprzyja mu uczenie si¢ poprzez definiowanie otaczajacej
rzeczywisto$ci. Jak pisze Manfred Spitzer: ,,Prawie wszystkiego, czego
sie uczyli$my, nie znamy. Ale to umiemy”?'. Jako egzemplifikacja niech
postuzy zdanie: Dziecko potknelo sig o zabawke, mama chciata je [a nie

B. Niesporek-Szamburska, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
2014, s. 291-300.

%0 M. Zylitiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mézgowi, Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2013, s. 13.

' M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg, ttum. M. Guzowska-Dabrowska, PWN, Warsza-
wa 2007, s. 55.
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go] podnies¢, ale nie zdgzyla. W jezyku polskim, jezeli zaimek w bier-
niku zastepuje rzeczownik w rodzaju nijakim, to uzywamy formy je,
forma go zastepuje rzeczownik rodzaju meskiego. Znakomita wigkszos¢
uzytkownikéw jezyka skonstruuje to zdanie poprawnie, wcale nie zna-
jac tej zasady. Podobnie dzieje si¢ w innych obszarach naszych kom-
petencji. Potrafimy zawigzac¢ buty, wejs¢ po schodach czy posmarowa¢
chleb mastem bez zZadnego problemu. Sprébujmy jednak wyjasni¢ na
przyklad istocie pozaziemskiej, jak dokladnie nalezy to zrobi¢. Zada-
nie nie jest niewykonalne, ale wymaga sporego wysiltku. Jego efekt, za
pierwszym razem, tez nie jest zadowalajacy. Jak karykaturalne moga
powstawac¢ wtedy teksty, pokazuja instrukcje Julio Cortazara z tomu
Opowiesci o kronopiach i famach. Aby wej$¢ na przyklad po schodach,
»trzeba zacza¢ od podniesienia prawej dolnej czesci ciala [...]. Kiedy
wyzej wymieniona cze$¢ ciala [...] zostanie juz umieszczona na pierw-
szym stopniu, nalezy unie$¢ odpowiadajaca jej lewa czes¢ [...], po czym
unidslszy ja, tak azeby noga spoczeta na drugim stopniu, przenies¢ cale
cialo az do umieszczenia nogi na nastepnym stopniu... Taka instruk-
cja, cho¢ szczegdélowa, nikomu w niczym nie pomoze™ Badania nad
funkcjonowaniem mozgu, dzigki wykorzystaniu neuroobrazowania,
w sposdb naoczny pokazuja, co si¢ dzieje, gdy sie uczymy. W trakcie
nauki informacja zapisywana jest w mdzgu w formie sity polaczen mie-
dzy neuronami. Wielokrotne powtarzanie czyni to polaczenie jeszcze
silniejszym. ,, To sily poszczegdlnych polaczen synaptycznych sprawia-
ja, ze mdzg w odpowiedzi na okreslone wejscie wytwarza okreslone
wyjécie. To wszystko dzieje sie bez jakiejkolwiek bezposredniej zasady
ujetej w stowa”®’. Malpa, ktéra reaguje réznie w zaleznosci od tego, jaki
drapieznik sie zbliza, nie poznaje wcze$niej stosownych zasad: gdy zbli-

2 ]J. Cortazar, Opowiesci o kronopiach i famach i inne historie, thum. Z. Cha-

dzynska, Czytelnik, Warszawa 1973, s. 21. Zdarzyto mi si¢ wielokrotnie w ra-
mach stylistyki praktycznej przeprowadzaé ¢wiczenie w pisaniu instrukeji do
codziennych czynnoéci. Za kazdym razem wyraznie wida¢ bylo sztucznosé
i trudno$¢ sytuacji, polegajacej na probie werbalizowania tego, co doskonale
wyuczone. Zawsze fatwiej byto pokaza¢ opisywana czynnos¢.

33

M. Spitzer, Jak uczy sie..., s. 57. Por. takze S.-J. Blakemore, U. Frith, Jak uczy sie
mozg, ttum. R. Andruszko, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Kra-
kow 2008, s. 143-155.
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Za si¢ lew, krzycze A, gdy widze tygrysa - B, ale zachowuje si¢ zgodnie
z nimi. ,,Wzrokowa informacja wejsciowa wywoluje u niej, w sposob re-
gularny, okreslong akustyczng reakcje wyjsciowa™. Co to oznacza dla
nauczania jezyka polskiego? Przede wszystkim pokazuje brak zwiazku
(przynajmniej na wczesnych etapach edukacji) miedzy wiedza a umie-
jetnosciami. Zjawisko braku sprzezenia zwrotnego miedzy przyswoje-
niem definicji jakiego$ pojecia a umiejetnoscig rozpoznania go w wy-
powiedzi obserwowano wielokrotnie. Podobnie jest takze w przypadku
gramatyki opisowej.

Badania prowadzone w XX wieku w krajach anglojezycznych poka-
zaly, iz nauczanie w zakresie gramatycznego opisu nie wywarto widocz-
nego wplywu na umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem czy pisania®.
Zdaniem wielu badaczy, ¢wiczenia z gramatyki nie rozwijaja umiejet-
nosci w zakresie kompozycji, wiedza z gramatyki nie pomaga w kory-
gowaniu bledow jezykowych w codziennym uzyciu jezyka, gramatyki
uczone s3 czesto dzieci, ktore nie sg jeszcze dostatecznie dojrzale, aby
ja zrozumie¢, a wiedza z gramatyki moze w rzeczywisto$ci utrudniac
rozwoj jezyka dziecka®. Badania przeprowadzone na przetomie wiekow
zakonczone zostaly konkluzjg, ze ,,nauczanie gramatyki ma nieistotny
pozytywny wplyw na umiejetnosci uczniow szkoét §rednich w zakre-

3 Tamze.

% Por. R. Carter, The New Grammar Teaching, [w:] Knowledge about Language

and the Curriculum, red. R. Carter, Hodder Arnold H&S, London 1990,
s. 104-121; J. M. Cots, Knowledge about Language in the Mother Tongue and
Foreign Language Curricula, http://link.springer.com/referenceworkentry/1
0.1007%2F978-0-387-30424-3_136 [dostep: 12.12.2015]; N. Robinson, The
Relation between Knowledge of English Grammar and Ability in English Com-
position, ,,British Journal of Educational Psychology” 1960, nr 30, s. 184-196;
D. Shayer, The Teaching of English Schools 1900-1970, Routledge, New York
2007.

R. Andrews, C. Torgerson, S. Beverton, A. Freeman, T. Locke, G. Low, A. Ro-
binson, D. Zhua, The Effect of Grammar Teaching on Writing Development,
»British Educational Research Journal” 2006, vol. 32, nr 1, s. 40. Tam réwniez
stosowna bibliografia.
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sie pisania””. Trzeba jednak bardzo wyraznie podkresli¢, iz chodzilo
o nauczanie w tradycyjny sposob (old-style grammar teaching). Nowy
styl nauczania gramatyki zakladal, Ze gramatyka nie moze pozostawa¢
w izolacji, musi by¢ powigzana z uzyciem, trzeba pokazywac jej udziat
w tworzeniu znaczen w kontekscie®®, a wigc warunkiem koniecznym
jest po raz kolejny funkcjonalnos¢®.

Innym aspektem relacji wiedza - umiejetnosci jest proces dorasta-
nia do tego, co abstrakcyjne. Przywolam tu tylko krétko wyniki eks-
perymentu przeprowadzonego na poczatku klasy czwartej w jednej
z krakowskich szkol. Uczniowie, obserwowani przeze mnie od poczat-
ku szkoly podstawowe;j*, poproszeni zostali o wykonanie kilku polecen
dotyczacych rzeczownika/czasownika. Polecenia byly tak skonstruowa-
ne, ze odwolywaly sie albo do wiedzy (Co to jest rzeczownik/czasownik?),
albo do kompetencji, swiadomosci uczniéw (Podaj przyktady rzeczow-
nikéw/czasownikéw; Podkresl rzeczowniki/czasowniki). Analiza pod-
recznikow* i zeszytéw oraz obserwacja lekcji pozwalala na przypusz-
czenia, iz uczniowie znajg definicje podstawowych czesci mowy. Jako
przyklad niech postuzy praca nad kategorig rzeczownika. W omawia-
nym podreczniku do klasy pierwszej nie pojawia si¢ termin ,,rzeczow-
nik”. Znajdujemy tam jednak ¢wiczenia, ktore przygotowuja do jego
wprowadzenia. Towarzysza im wyrdznione w strukturze podrecznika
wnioski o charakterze uogélniajacym, np.: ,Nauczyciel, malarz, mini-
ster, pani, kolega, kolezanka, uczen, brat, siostra, babcia, wujek, Antek,

7 Tamze. Por. D. Wyse, Grammar for Writing? A Critical Review of Empirical Evi-
dence, ,,British Journal of Educational Studies” 2001, vol. 49, nr 4, s. 411-427.

3% Por. R. Carter, The New Grammar..., s. 116.

% Por. np.: A Language Theory for Educational Practice, ,Language Learning.
A Journal of Reaserch in Language Studies” 2012, vol. 62, s. 1-31; D. J. Rich-
gels, Paying Attention to Language, ,Reading Reaserch Quarterly” 2004, vol. 39,
s. 470-477.

% To wazne, poniewaz podstawa wyprowadzonych wnioskéw byla wiedza o tym,
czego i w jaki sposdb dzieci byly uczone.

# Uczniowie pracowali od klasy I do klasy III z podrecznikami Razem w szkole.
Por. bibliografia.
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Zosia... — to nazwy ludzi” (p. I/7, s. 22)**, ,Wiewiodrka, krokodyl, dzie-
ciol, sojka, pies, kon, kaczka, ges, mysz, zaba, ryba, komar, mucha, osa,
dzdzownica... - to nazwy zwierzat” (p.1/7, s. 74). Mozna przypuszczaé,
iz intencjg wprowadzanych ¢wiczen bylo grupowanie wyrazéw wedtug
kategorii znaczeniowych. Na poczatku drugiej klasy pojawia si¢ nazwa
cze$ci mowy — rzeczownik. Informacja w ramce przybiera wtedy postac:
X, Y to rzeczowniki, np. ,Nazwy drzew i krzewdw to tez rzeczowniki”
(p. II/1, s. 66), ,Nazwy ludzi, rzeczy, roslin i zwierzat to rzeczowni-
ki” (p. I1/2, s. 42) itd. Na kolejnych stronach obrasta ona powoli szcze-
golami. Zaczyna si¢ od nazw rzeczy, roélin i zwierzat (p. II/1, s. 42),
potem pojawiajg si¢ owoce i warzywa (p. II/1, s. 61), drzewa i krzewy
(p. II/1, s. 66), kwiaty (p. II/1, s. 71), ssaki, ptaki i owady (p. II/1,
s. 90), nazwy zawodow, cho¢ juz nie w kontekscie terminu (p. I1/7,
s. 22). Jedna z ostatnich stron zeszytu ¢wiczen z wrze$nia mocno pod-
kresla kategorie gramatyczne, ktére powinny by¢ przyswojone. Pojawia
sie tu takze definicja rzeczownika (z. II/1, s. 31).

Sformulowane wyzej przypuszczenie dotyczace znajomosci definicji
rzeczownika nie znalazlo potwierdzenia w odpowiedziach czwartokla-
sistow. W przypadku definiowania rzeczownika pojawily si¢ rozne, czg-
sto intuicyjne propozycje — od: ,rzeczownik odpowiada na co to kto to”,
przez: ,dowolna rzecz”, ,rzecz, przedmiot”, do absurdalnych: ,liczba
mnoga”. Znacznie lepiej uczniowie poradzili sobie ze wskazywaniem
rzeczcownikow wsrdéd innych cze¢$ci mowy, a najlepiej z proponowa-
niem wiasnych przykladow®.

Ten drobny eksperyment pokazal, jak sadze, ze ustalenia psycho-
logéw na temat rozwoju myslenia u dzieci pozostaja w mocy. Dopoki
pozostajemy w $wiecie konkretéw, mozemy odnies¢ sukces i stwarza-
my uczniom szanse¢ na jego odniesienie. Jesli jednak chcemy znalez¢ si¢

2 Wszystkie cytaty z podrecznikdéw opatrzone sg skrotami wedlug wzoru:
p - podrecznik z ¢wiczeniami lub z - zeszyt, I/II/III - klasa/numer zeszytu lub
podrecznika, strona.

# Caly eksperyment zostal opisany w: M. Szymanska, Trzecioklasista ,wypasiony”,

czyli o ksztalceniu kompetencji jezykoznawczej na pierwszym etapie edukacyjnym,
»Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Littera-
rum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia” 2014, nr 5, s. 142-151.
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w $wiecie poje¢ abstrakcyjnych, spotykamy bariere, ktdrg tylko nielicz-
ne dzieci przekraczajg. A i to nic nie znaczy: jeden z badanych uczniéw
przyswoil definicje¢ rzeczownika, nie miato to jednak wpltywu na wyko-
nanie pozostalych zadan.

Koncentracja na wiedzy widoczna jest w konstrukcji wielu podrecz-
nikéw. Ich autorzy korzystaja z kazdej okazji, aby podsung¢ uczniom
co$ gotowego do zapamigtania. Nie oczekuja od nich nawet podjecia
préby myslenia indukeyjnego. Tak bylo takze w przypadku podreczni-
kow, z ktérych uczyli sie uczestniczacy w eksperymencie czwartokla-
si$ci. Pomocni autorzy szczegolnie pieczolowicie wyrdzniaja wszystkie
definicje i objasnienia, umieszczajac je w réznokolorowych ramkach.
Nie trzeba dodawac, ze konsekwencja takiego sposobu uczenia jest tak-
ze sposdb kontroli postepéw ucznidw, ktory najczesciej sprowadza sig
do wykorzystywania testow wyboru lub tzw. pieciominutéowek, czyli
kartkowek, na ktdrych trzeba si¢ wykaza¢ znajomoscia definicji.

Kolejng wazng podpowiedzia, ktérg podsuwa nam neurobiologia,
jest stwierdzenie, iz nauka wymaga czasu, poniewaz uczymy sie przez
powtarzanie. Zalezno$¢ t¢ dobrze wida¢ w przypadku gry na instrumen-
cie, pracy przy tasmie montazowej czy robieniu na drutach. Im dtuzej
co$ ¢wiczymy, tym dana czynnos$¢ wykonywana jest szybciej, sprawniej
i lepiej. Badania prowadzone z udzialem ludzi i przy wykorzystaniu
modeli sieci neuronowych potwierdzily przypuszczenia, ze komorki
mozgu ,,po wlasciwym treningu z odpowiednimi przyktfadami, gene-
ruja kazda zasade, tzn. potrafia ja zastosowa¢, umieja ja”**. Szczegdlnie
interesujace wydaja si¢ tu eksperymenty dotyczace uczenia si¢ jezyka
przez niemowleta®. Wynika z nich, iz nie ma bezpo$redniego zwiazku
miedzy poprawnym uzywaniem jezyka a znajomoscia zasad. Kiedy mo-
wimy, nie postugujemy sie zadnymi regutami. Oczywiscie, w pewnym
momencie rozwoju jesteSmy w stanie takie reguly sformutowac, wypro-
wadzi¢ z jezyka, ktérym sie postugujemy, ale wcale nie jest to tatwe.
Z punktu widzenia budowy mézgu najwazniejsze okazuja si¢ przyktady,
ich jako$¢, a przede wszystkim ilo$¢, poniewaz mozg jest nastawiony na
wylapywanie ogélnych zasad. Zasady te buduje, przetwarzajac przykla-

44

M. Spitzer, Jak uczy sig..., s. 61.

45

Szczegbdlowy opis eksperymentu por. tamze, s. 62-64.
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dy. Pisat o tym takze w latach 60. J.S. Bruner: ,,Uchwyciwszy subtelng
strukture zdania, dziecko bardzo szybko uczy si¢ tworzy¢ wiele innych
zdan opartych na tym samym modelu, aczkolwiek réznych w tresci od
zdania wyuczonego pierwotnie [...]. Jednak chociaz mate dzieci umieja
stosowac zasady struktury jezyka ojczystego, nie potrafig z pewnoscia
powiedzie¢, jakie sg te zasady™*.

Jak pokazujg badania, efektywno$¢ nauczania/uczenia si¢ zalezy
od trzech czynnikdw: motywacji, czasu poswigconego jakiemu$ pro-
blemowi oraz glebokosci przetwarzania informacji. Juz w latach 70.
ubieglego wieku prowadzono eksperymenty badajace zwigzek mig-
dzy poziomem przetwarzania informacji a zapamig¢tywaniem. Fergus
Craik i Robert S. Lockhart opracowali model pozioméw przetwarza-
nia, ktdry pokazuje, ze prawdopodobienstwo zapamigtania jakiej$ in-
formacji ro$nie wraz z poziomem glebokosci przetworzenia, przy czym
najlepsze rezultaty osiaga si¢ przy przetwarzaniu na poziomie seman-
tycznym®. ,Manipulujac informacjami, przetwarzajac je i uzywajac
w roznych kontekstach, uzyskujemy efekt trwalego zapisania w pamie-
ci bez koniecznosci uciazliwych, nudnych i nielubianych powtoérzen.
Oznacza to, ze efektywno$¢ nauczania zalezy od rodzaju zadan zaplano-
wanych przez nauczyciela”®. Przywolane badania pozwalaja przypusz-
czaé, iz prawdopodobnie nie ma sensu koncentrowac si¢ na regutach
do wyuczenia na pamig¢. Calg aktywno$¢ przenies¢ mozna natomiast
na dostarczanie uczniom dobrych przyktadéw. Reguly wymysla wtedy
sami. Konstruowanie zadan zmuszajacych do glebokiego przetwarza-
nia informacji nie jest jednak mocna strong polskiej szkoly. Pokazuja
to typowe podrecznikowe polecenia, ktére do minimum sprowadzaja

% J.S.Bruner, Proces ksztalcenia, postowie K. Lech, ttum. J. Radzicki, PWN, War-
szawa 1965, s. 13. Por. takze U. Neisser, Systemy polimorficzne. Nowe podejscie
do teorii poznania, [w:] Modele umystu, wybor, red. nauk. i wstep Z. Chlewin-
ski, ttum. K. Krysinska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999.

¥ F. Craik, R. S. Lockhart, Levels of Processing: A Framework for Memory Research,
»Journal of Verbal Learning & Verbal Behavior” 1972, nr 11, s. 671-684.

M. Zylinska, Neurodydaktyka..., s. 40.
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aktywno$¢ uczniow (polgcz, pokoloruj, uzupetnij, wybierz...)*. Jesli na-
tomiast rozwigzywanie typowych podrecznikowych zadan nie wymaga
glebokiego przetwarzania informacji, to (zgodnie z modelem pozio-
mow przetwarzania) nie utatwia tez zapamietywania. ,,Nauczyciele po-
winni rzadziej stosowa¢ zadania receptywne i reproduktywne, ktore sa
raczej narzedziami pomiaru niz ¢wiczeniami, a czgsciej otwarte i pro-
duktywne”™ - pisze Marzena Zylifiska. Rzecz jasna, takie zadania row-
niez mozna znalez¢ w podrecznikach, ale wystepuja one znacznie rza-
dziej. W kregu twdrczych, produktywnych zadan otwartych mieszcza
sie wszelkie dziatania, ktére prowokuja uczniowskie mozgi do przetwa-
rzania na poziomie znaczenia. Nie warto zatem korzysta¢ z gotowych
map przy omawianiu Hobbita. Znacznie lepsze efekty da wykonanie
takiej mapy. Dazenie do budowania zadan sklaniajacych do glebokiego
przetwarzania informacji prowadzi w zupelnie inng strong niz rozwoj
rynku wydawniczego. Na poétkach ksiegarn i w internecie znajdziemy
mndstwo réznego typu gotowych materiatow edukacyjnych. Wielu na-
uczycieli zapomnialo juz, ze dawniej sami takie pomoce przygotowywa-
li. Wielu nigdy tego nie doswiadczyto. Badania pokazuja jednak, ze naj-
lepsze efekty osiaga sie, gdy uczniowie sami tworza zadania (stad taka
wartos$¢ robionych samodzielnie ,,$ciag”), takze te najprostsze, majace
na celu utrwalenie pewnych gramatycznych konstrukgji. Jest to jedno-
cze$nie najbardziej efektywne i najtansze z mozliwych rozwigzan®'.

Uczeniu si¢ i zapamietywaniu sprzyja tez obudowanie faktéw histo-
rig, poniewaz latwiej zapamietuje si¢ wydarzenia. M6zg ma to do sie-
bie, ze znacznie tatwiej zapamietuje historie, poniewaz to wlasnie opo-
wiesci, a nie fakty, nas poruszajg.

# Problem ten przedstawitam nieco szerzej, positkujac sie przykladami z pod-

recznikow, w artykule: M. Szymanska, O wykorzystaniu badat ...
%0 M. Zylinska, Neurodydaktyka. .., s. 42.

! Zdarzylo mi sie kilka razy zaproponowa¢ uczniom zadanie, polegajace na sa-

modzielnym wymyslaniu zadan dla innych czlonkéw klasy/dla innych klas. Ich
zaangazowanie (by¢ moze wywolane odmiennoscia sytuacji) byto bardzo duze.
Powstale propozycje, w wigkszosci wypadkdéw, powielaly konstrukcje zadan,
z ktérymi uczniowie stykali sie w szkole. Jednak nawet wéwczas zysk byt wigk-
szy, niz z uzupelniania gotowych ¢wiczen.
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Historie zawierajg fakty, ale fakty maja si¢ do opowiesci jak szkielet do ca-
tego czlowieka. Ten, kto sadzi, iz w uczeniu si¢ chodzi o wkuwanie faktow,
catkowicie si¢ myli; szczegdly maja sens tylko w kontekscie, i to wlasnie
kontekst i sens sprawiaja, ze szczegély staja sie ciekawe. I tylko wtedy, gdy
fakty sa w tym sensie ciekawe, pozostang w naszej pamieci.

Wydaje sie wiec, ze kazdy nauczyciel, ktéry chce nauczy¢ szczego-
téw, powinien stac si¢ tworcg wydarzen, ¢wiczy¢ sie w budowaniu hi-
storii wokot faktéw, definicji, wzoréw, terminéw, by mialy one szanse
by¢ zapamigtane.

Umieszczaniu faktéw w kontekscie dobrze stuzy, przywolywane juz
wielokrotnie, nauczanie sytuacyjne, a takze odwolywanie si¢ do do-
$wiadczen uczniow. Juz w 1977 roku przeprowadzono badania, ktore
pokazaly, ze cztowiek najlepiej zapamietuje informacje, ktore wiaza sie
z jego osobistym zyciem™. Jak pisze przywolywany juz M. Spitzer, s3 to
jedyne szczegdly zapamietywane bez trudu®. Zapamietywaniu faktow
sprzyja réwniez aktywnos¢, pobudzenie, takze emocjonalne®. Takie
kojarzenie sytuacji, doswiadczenia i wiedzy o jezyku znajdujemy w na-
stepujacych propozycjach:

- wypowiedzi o charakterze perswazyjnym (zachwalanie, reklamowa-
nie, przekonywanie) — przymiotniki, stopniowanie przymiotnikow;

- rozmowa rodzica z chorym dzieckiem, ,rozmowa” z domowym
zwierzatkiem — zdrobnienia, spieszczenia;

- obserwacja zywego jezyka, jezyka internetu, jezyka gier — zapozyczenia;

- reklama, dyskusja — konstrukcje sktadniowe stuzace wprowadzaniu
argumentow (zdanie zlozone z podrzednym okolicznikowym).

Chodzi tu o takie dziatania lekcyjne, ktére pokazujg uzycie jezyka
w konkretnych okoliczno$ciach, odwoluja si¢ do codziennego doswiad-
czenia uczniéw. Uzyciu natomiast towarzyszylby zaplanowany namyst

52

M. Spitzer, Jak uczy sig..., s. 38.

3 T.B. Rogers, N. A. Kuiper, W. S. Kirker, Self-reference and the Encoding of Per-
sonal Information, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1977, nr 35,
s. 677-688.

M. Spitzer, Jak uczy sig..., s. 67.

54
* J. Vetulani, Mézg: fascynacje, problemy, tajemnice, Homini, Krakéw 2011,

s. 195-198.
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nad stosowanymi w wypowiedzi, charakterystycznymi w danej sytuacji,
srodkami jezykowymi.

Wzbogacajac sposoby uczenia, warto pamieta¢ takze o ustaleniach
dotyczacych roznych typow inteligencji, poniewaz w ten sposdb moze-
my dotrze¢ do wigkszej liczby uczniéow w klasie, a takze podnies¢ efek-
tywno$¢ uczenia sie. Szkofa nie moze preferowaé wylacznie uczniow
o inteligencji werbalnej i logiczno-matematycznej. Jak twierdzi Vernon
A. Magnesen, uczymy si¢ 50 procent z tego, co widzimy i styszymy i az
90 procent z tego, co mowimy i robimy™. Jest to twierdzenie dosko-
nale wszystkim znane, jednak jego wykorzystanie w praktyce szkolnej
wciaz moze by¢ lepsze, szczegdlnie w dobie coraz fatwiejszego dostepu
do multimedialnych $rodkéw nauczania”’.

Przedstawione powyzej obserwacje w oczywisty sposob dotyczg ca-
tosci ksztalcenia i moga by¢ wykorzystywane na lekcjach wszystkich
przedmiotéw. Trzeba jednak pamieta¢, ze polonista to nauczyciel,
z ktorym w calej szkolnej edukacji uczniowie spotykaja sie najczesciej.

Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej jest, moim zdaniem, obo-
wigzkiem szkoly, jest takze po prostu koniecznoscig®. Wynika ona
choc¢by ze zmian spotecznych i cywilizacyjnych: doroéli coraz mniej
czasu poswiecaja dzieciom, nie zawsze dostarczajg im przykladéw je-
zykowych zachowan w réznych codziennych sytuacjach; zaréwno sro-
dowisko rodzinne, jak i media sg Zrédtem niejednoznacznych wzorcéw
zachowan - poprzez ,,bratanie” si¢ z mlodzieza, skracanie dystansu, od-
chodzenie od przyjetych wzorcow.

[Uczniowie] maja problemy z réznicowaniem wypowiedzi w zaleznosci
od adresata (zacieranie granicy miedzy rowiesnikami a dorostymi) i sytu-
acji (familiarna i oficjalna). Przezywajg dotkliwie brak rozmoéw z bliskimi,
skad wiec majg czerpa¢ wzorce dialogu? Urodzeni i wychowani w kulturze

¢ G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, ttum. B. J6zwiak, Wydawnictwo Zysk
i S-ka, Poznan 2003, s. 100.

7 Por. Jak nowe technologie pomagajg uczy¢, http://www.edunews.pl/images/pdf/
jak_nowe_tech_pomagaja.pdf [dostep: 08.11.2015].

8 Por. takze Ksztafcenie porozumiewania sig, red. S. Gajda, J. Nocon, Wydawnic-
two Uniwersytetu Opolskiego, Opole 1994.
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obrazu coraz czg$ciej porozumiewaja si¢ za pomoca niewerbalnych aktow
komunikacyjnych®

— pisze o swoich warszawskich uczniach Aldona Leszczynska. Jestem
takze przekonana, ze perspektywa komunikacyjna w nauczaniu, wspar-
ta przez madrze prowadzone refleksje nad jezykiem, to skuteczna droga
do rozwoju jezyka uczniow.

Koncepcja komunikacyjnego nauczania jezyka zostala omoéwiona
juz wczesniej (por. rozdz. 8.1), stad koncentracja na argumentach na
rzecz innego niz skoncentrowane na opisie jezyka podejscia do naucza-
nia. Konieczne jest jednak jeszcze jedno zastrzezenie. Zaprezentowa-
ne powyzej uwagi na temat natury uczenia si¢ jezyka w duzej mierze
dotycza jego naturalnej akwizycji, stalego przebywaniu w $rodowisku,
dla ktérego uzywanie danego jezyka jest codziennoscig. Inaczej moze
to wyglada¢ w przypadku poznawania jezyka obcego, szczegdlnie przez
osoby doroste®.

9.4.1. Kompetencja jezykoznawcza

Podejscie komunikacyjne to jedna z koncepcji nauczania jezyka
w szkole. Ta jej wersja, ktora reprezentowana jest przez cykl podreczni-
koéw To lubig!, nie zaklada catkowitej rezygnacji z teorii gramatycznej,
cho¢ oslabia jej znaczenie i przesuwa wiekszo$¢ teoretycznie traktowa-
nego materiatu na poziom gimnazjalny. Opinie na temat podrecznikéw
pokazujg jednak, ze wielu nauczycieli nie potrafi korzysta¢ z okazji do
obserwacji struktur jezykowych, ktére ukryte s3 w podrecznikowych
projektach lub moga pojawia¢ sie w trakcie pracy. Moze to by¢ zwia-
zane na przykfad z brakiem odpowiedniego przygotowania lub wyni-
ka¢ z ugruntowanej, uwewnetrznionej i jakby dziedziczonej tradycji
nauczania jezyka. Zawsze jednak, gdy powraca problem miejsca gra-
matyki w szkolnym nauczaniu jezyka, pojawiajg si¢ takze pytania: ile,

» A, Leszczynska, Ksztalcenie jezykowe w szkole podstawowej. Glos praktyka,
»Nowa Polszczyzna” 1998, nr 1, s. 12.

% Por. Z. Fachun, P. Jinxia, A Cognitive Teaching Approach and Its Application in
College English Education of China, www.paper.edu.ca/download/.../ 200808-
133.
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kiedy, jak, dlaczego? W kontekscie przywotywanych wczesniej dyskusji
oraz aktualnych sporéw toczonych miedzy innymi na kartach podrecz-
nikéw wazna wydaje si¢ odpowiedz na ostatnie z postawionych pytan
- o motywacje¢. Odpowiedz, jak to czgsto bywa, nie jest jednoznaczna.
Zadna z zamieszczonych ponizej propozycji nie ma mocy ostatecznego
argumentu. A zatem uczenie gramatyki w szkole ma sens, poniewaz:

czasem nie da si¢ przeskoczy¢ pewnych etapdw, zmiana musi by¢
przepracowana. Historia reformy z lat 90. pokazuje, ze rewolucja
w tym zakresie si¢ nie udata. Warto by¢ moze poszukac innej drogi,
korzystajac przy tym z ustalen réznych dziedzin nauki, a takze do-
$wiadczen dydaktyk innych jezykdows;

warto wiedzie¢, jak dziala, jak jest zbudowany jezyk, ktérym si¢ po-
stuguje;

potrzebujemy (takze w szkole) minimum metajezyka do opisu struk-
tur jezykowych tekstow, ktére badamy, obserwujemy na lekgji, kto-
rych takze uzywamy;

w ten sposob tatwiej trafi¢ do uczniéw o inteligencji matematyczno-
-logicznej;

obserwacja i analiza zjawisk jezykowych rozwija zdolnos¢ logicznego
myslenia, myslenia abstrakcyjnego, umiejetnos¢ dokonywania ma-
nipulacji abstrakcyjnymi konstruktami, dostrzegania relacji miedzy
teorig a uzyciem;

jezyk jest elementem kultury, dobrem calej wspdlnoty, ktéra si¢ nim
postuguje, wspdlnym ,,sposobem” widzenia $wiata.

Oczywiscie jest jeszcze jeden mocny argument za nauczaniem gra-

matyki. Chodzi o wyrazne zapisy podstawy programowej, a takze stan-
dardy egzaminéw zewnetrznych. Jednak mamy tu do czynienia z moty-
wacja zewnetrzng, na ktdrg przecietny uzytkownik jezyka, bez wzgledu
na szkolng role, nie ma wplywu®.
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Na temat wiedzy o jezyku w szkole pisza takze m.in.: A. Zok-Smota, O sposo-
bach wprowadzania wiedzy jezykowej w podrecznikach szkolnych dawniej i dzis,
[w:] Jezykowe, literackie i kulturowe..., s. 323-334; H. Mrazek, Komunikacja je-
zykowa i nauka o jezyku w podrecznikach gimnazjalnych do ksztatcenia jezyko-
wego, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum,
red. Z. Uryga, H. Kosetka, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakow 2002, s. 145-153.
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Wazny jest tez namyst nad tym, kiedy wprowadza¢ elementy gra-
matyki w szkole. Tu takze brak jest powszechnej zgody. W przywoly-
wanych badaniach anglosaskich zaklada si¢ konieczno$¢ prowadzenia
dalszych eksperymentéw dotyczacych obnizenia wieku ucznidw, ktorzy
spotykaja sie z systematycznym kursem gramatyki w szkole. Wsparcia
dla wczesniejszego niz na etapie gimnazjum wprowadzania teorii z za-
kresu opisu jezyka udziela tez psychologia i do§wiadczenia badaczy ro-
syjskich. Jako przyktad moze postuzy¢ teoria nauczania rozwijajacego
zaproponowana przez Daniela Elkonina. U jej podstaw lezy twierdzenie
Lwa Wygotskiego, ktory uwazal, ze nauczanie powinno opiera¢ si¢ na
nasladowaniu i wyprzedza¢ rozwdj: ,Innymi stowy to, co dziecko umie
robi¢ dzi$ przy wspotpracy, jutro potrafi zrobi¢ samodzielnie. [...] Tyl-
ko takie nauczanie spetnia swa role w dziecinstwie, ktore jest procesem
wyprzedzajacym rozwoj i pociagajacym rozwdj za soba”®’. Nauczanie
powinno by¢ wiec nakierowane nie na dzisiejszy czy wczorajszy dzien
rozwoju ucznia, ale na dzien jutrzejszy. Zdaniem D. Elkonina zasady,
ktérymi kieruje si¢ dydaktyka (pogladowos¢, dostepnosé, konkretnosé,
rozumowanie indukcyjne), nie gwarantuja rozwoju uczniéw, poniewaz
odwoluja sie do tego, co juz zostalo rozwiniete — myslenia empirycz-
nego. Celem ksztalcenia powinno by¢ natomiast myslenie teoretyczne,
oparte na postepowaniu dedukcyjnym - od ogétu do szczegdtu, od abs-
trakcji do konkretu. Dla calego procesu wazne jest takze samodzielne
dochodzenie uczniéw do wiedzy, przyjecie postawy badawczej, podej-
mowanie dzialalno$ci naukowej. Znajduje to odzwierciedlenie w spo-
sobie formulowania polecen, ktore nie wymagaja tylko odtwarzania
(opisz; opowiedz), ale sklaniajg do poszukiwania rozwigzan, logicznych
zwigzkow i procedur postepowania (wyjasnij, dlaczego; okresl przyczy-
ne). D. Elkonin przestrzega takze przed testowym sprawdzaniem osig-
gnie¢, obawiajac sie przeniesienia akcentéw w nauczaniu na wyniki za-
miast na sposoby dzialania®.
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L. S. Wygotski, Myslenie i mowa, thum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, PWN, War-
szawa 1989, s. 253.

A. Jurek, Teoria nauczania rozwijajgcego w swietle badat szkoly Elkonina, re-
kopis.
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Na szczegdlng uwage, w kontekscie niniejszych rozwazan, zastugu-
je stosunek D. Elkonina do jezykoznawczej teorii, ktora, jego zdaniem,
przyspiesza proces uczenia si¢ dzieci mlodszych. Znajomos$¢ budowy
wyrazow, funkcji poszczegdlnych czastek slowotworczych wplywa
pozytywnie na umiejetno$¢ czytania i pisania. Teoria ta zostala po-
twierdzona w rosyjskich szkofach. Nie znalaztam jednak przykladéw
potwierdzajacych bezposrednia relacje miedzy znajomoscig gramatyki
a poprawnoscia uzywania jezyka.

W kontekscie zaprezentowanej teorii nauczania miesci si¢ zatem
rozwijanie kompetencji jezykoznawczych w szkole podstawowej. Wasyl
Dawydow, wspotpracownik D. Elkonina, postulowal nawet, aby opera-
cje polegajace na uogolnianiu i abstrahowaniu poje¢ uczniowie wyko-
nywali juz od pierwszej klasy szkoly podstawowej**. Warunkiem jest
jednak odpowiednie prowadzenie i opieka dobrze przygotowanego do-
rostego® oraz ,,zdolno$¢ korzystania z jezyka instrukcji dostosowanego
do potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka™.

Interesujaca jest takze propozycja nieznacznego wyprzedzania po-
siadanych juz przez uczniéw umiejetnosci, osiagnietego poziomu roz-
woju. Tak stawiane zadania mogtyby by¢ dla uczacych sie wyzwaniem,
motywacja do dalszego rozwoju. By¢ moze takim wyzwaniem, spojrze-
niem w przyszlos¢ mogloby by¢ wprowadzanie uczniow w $wiat opisu
jezykowych struktur. Trzeba jednak pamigtac o systematycznej diagno-
zie mozliwosci poszczegdlnych uczniéw, aby za wysoko postawiona po-
przeczka nie zniechecifa ich do dalszej pracy. Warunkiem koniecznym
jest takze traktowanie tego aspektu nauczania w sposob funkcjonalny,
konsekwentne pokazywanie, w jakim celu konkretne kategorie jezyko-
we stosowane s3 w wypowiedzi, a takze uzywanie jezyka opisu adekwat-
nego do poziomu rozwoju umystowego uczniéw.

¢ W.W. Dawydow, Teoria razvivajuscego obucenia, Intor, Moscow 1986.

¢ W Polsce takze prowadzone byly badania nad wykorzystaniem teorii naucza-

nia rozwijajacego. Zostaly one opisane w raporcie Model nauczania rozwijajg-
cego we wezesnej edukacji wedlug Lwa S. Wygotskiego, red. E. Filipiak, E. Le-
manska-Lewandowska, www.ukw.edu.pl/download/22679/RAPORT_ACK.pdf
[dostep: 15.09.2015].

%  Tamze,s. 14.
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Kolejny problem dotyczy ilosci materialu gramatycznego. Znéw nie
jest to pytanie, na ktére mozna udzieli¢ prostej odpowiedzi. Wydaje
sie, iz na wczesniejszych etapach edukacyjnych powinny to by¢ pod-
stawowe zagadnienia, ktére umozliwiaja rozmowe o jezyku na lekcjach
(np.: czgsci mowy i ich opis w zwigzku z uzyciem, rodzaje zdan, bez
uwzgledniania szczegétowej klasyfikacji, podstawowe czgsci zdania ze
wzgledu na funkcje skltadniows, czasy). Wazne jest jednak, aby wpro-
wadzanie poszczegolnych kategorii bylo roztozone w czasie, podlegalo
zasadzie stopniowania trudnosci, takze ukladalo si¢ w sposéb spiralny
w calym procesie ksztalcenia, a przede wszystkim pojawialo sie na lekcji
w zwigzku z wypowiedzig osadzong w kontekscie bliskim uczniowi i dla
tworzonej przez ucznia wypowiedzi. Nie sluzg temu nasycone termi-
nologia gramatyczng zapisy podstawy programowej, np.: ,rozpoznaje
w zdaniach i w rownowaznikach zdan rézne rodzaje podmiotdw, orze-
czen, dopelnien, okolicznikéw oraz przydawke”; ,rozréznia rodzaje
zdan zlozonych podrzednie i wspdlrzednie, imiestowowe réwnowaz-
niki zdan, zdania bezpodmiotowe™?. Te ,,rézne rodzaje” wypelniane sa
bardzo skrupulatnie przez autoréw podrecznikéw, co powoduje lawine
nastepstw. Natomiast zapis dotyczacy rozumienia funkcji, ktéry towa-
rzyszy wskazywaniu kategorii gramatycznych, nie cieszy si¢ az taka po-
pularnoscia. Jest jednak w dokumencie takze wiele zapiséw lepiej poka-
zujacych funkcjonalng perspektywe nauczania, np.: ,uczen poprawnie
stopniuje przymiotniki i przystowki i uzywa ich we wtasciwych kontek-
stach”®. W ten spos6b probuje unikna¢ jednoznacznej odpowiedzi na
pytanie o ilo$¢ gramatyki na lekcjach jezyka polskiego, sadze jednak, ze
nie jest to zadanie dla jednego czlowieka. W odniesieniu do konstru-
owania programow nauczania J. S. Bruner pisal: ,Decyzja, czego po-
winni$my uczy¢ dzieci w szkole podstawowej z zakresu arytmetyki czy
historii Ameryki, jest decyzja, ktérg powinno sie podja¢ przy pomocy

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 sierpnia 2012 w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszczegdlnych typach szkol, ,,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej”,
poz.977.

% Tamze.
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ludzi o duzej wiedzy i kompetencji w tych dziedzinach™®, ale jednocze-
$nie podkreslat, Ze powinni$my uczy¢ struktur podstawowych dla danej
dziedziny.

Z pytaniem o ilos¢ bezposrednio wigze si¢ pytanie o sposob. Pod-
stawa programowa wskazuje, ze cala gramatyka ma by¢ uczona funk-
cjonalnie i to nie podlega dyskusji: ,Funkcjonalne podejscie do gra-
matyki oznacza uwzglednienie roli form gramatycznych w szerszym
kontekscie wypowiedzi, wigzanie zjawisk fleksyjnych, stowotworczych,
sktadniowych z intencja danego gatunku i stylu™, a wigc traktowanie
wypowiedzi calo$ciowo, ze wszystkimi wewnetrznymi powigzaniami
i motywacjami. Podobnie sadzi J. Nocon: ,,Funkcjonalnos¢ [...] wy-
maga uczenia o jezyku w taki sposob, by swiadomos¢ jezykowa mogta
wspiera¢ procesy nadawania i odbioru tekstow, stuzyta analizie i dzia-
faniom na tekstach, a nie stanowila wiedzy «obok», autonomicznej
wiedzy dla wiedzy””'. Tylko takie podejscie jest w ogéle do przyjecia.
Inaczej uczymy teorii dla niej samej. Problem jednak lezy w rozumie-
niu, co to znaczy funkcjonalnie. Przede wszystkim punktem wyjscia dla
lekcyjnego spotkania czynimy, zwigzang z jakim$ waznym problemem,
wypowiedz/tekst. To ona stwarza ,okazj¢” do obserwowania zjawisk je-
zykowych. Daje nam szans¢ do rozmowy o tym, jak dziala jezyk. Jednak
trzeba pamieta¢, ze gramatyka nie jest tu celem samym w sobie, nie jest
takze glownym celem. Rozmawiamy o niej po to, aby pokaza¢ jezykowe
sposoby na wyrazanie siebie w swiecie. Pokazujemy, gdzie, kiedy i jakie
funkcje pelnig jezykowe struktury. Zdaniem J. Kowalikowej o funkcjo-
nalnosci ksztalcenia jezykowego stanowia dwa czynniki:

% J.S. Bruner, Proces..., s. 24.

0 J. Bartminski, Nauka o jezyku w podstawie programowej, [w:] Podstawa progra-

mowa z komentarzami, T. 2, Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i li-
ceum, http://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/men_tom_2.pdf, s. 61
[dostep: 03.10.2015].

J. Nocon, Ksztatcenie Swiadomosci jezykowej w gimnazjum - lekcje gramatyki,
»Edukacja” 2015, nr 1, 82; www.edukacja.ibe.edu.pl [dostep: 08.11.2015].
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- eksponowanie celéw instrumentalnych (jezyk jako narzedzie poznania,
porozumiewania sie, ekspresji, perswazji);

- zastosowanie wiedzy o budowie jezyka w pracy z tekstem, tj. w jego
recepcji i tworzeniu (jezyk jako tworzywo, budulec wypowiedzi o r6z-
nej formie, w ktérej odzwierciedlaja sie zaréwno cechy gatunkowe, jak
i funkcje wlasciwe poszczegdlnym rodzajom aktéw mowy)’.

Z tunkcjonalnoscig taczy si¢ takze okazjonalnos¢ w uczeniu grama-

tyki, rozumianej tu jako uczenie o jezyku:

wtedy, kiedy na lekcji nadarza si¢ taka okazja, bo na przyklad po-
jawia si¢ w wypowiedzi lekcyjnej jezykowy blad, albo jakis element
wypowiedzi zwrdci uwage uczniow, albo beda sie zastanawiac, jak to
inaczej powiedzie¢ itd.;

wtedy, gdy taka okazje celowo tworzymy, przygotowujac autentycz-
ne teksty, ktére pozwalaja mowic¢ o jakims jezykowym zagadnieniu
W jego ,,naturalnym srodowisku”™”’.

Zagadnienie gramatyczne obserwowane, analizowane i komentowa-

ne na lekcji wyprowadzamy z obecnych na lekeji tekstow. W tym celu
mozemy konstrukeje jezykowe wyizolowac z tekstu i podda¢ je badaniu
niejako ,,przez lupe”. Podejscie to bliskie jest podejsciu kognitywnemu.
Zaktada ono miedzy innymi wykorzystanie dotychczasowych doswiad-
czenn do rozwigzania sytuacji problemowej. Typowy schemat uczenia
sie moze wtedy wygladac nastepujaco:

1.

Pojawienie si¢ nowej sytuacji, traktowanej jako problem do rozwig-
zania.

Analiza i préba nazwania elementéw nowej sytuacji.

Poréwnanie nowej sytuacji z dotychczasowym do$wiadczeniem. Po-
dobienstwa i réznice.

Sformulowanie strategii poradzenia sobie z nowg sytuacja.
Wstepne testowanie planu rozwigzania. Ewentualne poszukiwanie
alternatywnego planu.
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J. Kowalikowa, Od stowa do zdania, od zdania do tekstu - od tekstu do zdania,
od zdania do stowa, [w:] Szkolna polonistyka zanurzona w jezyku, red. A. Janus-
-Sitarz, E. Nowak, Universitas, Krakow 2014, s. 120.

Por. Z. A. Klakéwna, Poetyka stosowana w ,To lubig!”, ,Nowa Polszczyzna”
1997, nr 2, s. 32-40.
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Tworzenie sytuacji problemowej, a nastepnie poszukiwanie rozwig-
zania problemu stawia ucznia w roli badacza jezyka, poszukiwacza rza-
dzacych nim regul. Odkrycie dla siebie i jezykowe ujecie zasad, pozwa-
lajacych na budowanie poprawnych wypowiedzi, moze by¢ dla ucznia
dajacym satysfakcje wyzwaniem. J. S. Bruner nazywal takie postepowa-
nie odkrywaniem. Trzeba jednak pamigta¢, ze warunkiem powodzenia
takiego sposobu pracy, takze na poziomie emocjonalnym i motywacyj-
nym, jest jej autentycznos¢. Nie sprzyjaja temu podreczniki, w ktérych
jest juz dla ucznia wszystko przygotowane, opracowane i przetworzone,
a takze wyrdznione, umieszczone w porecznej ramce. Takie podreczniki
»raczej ukazujg wyniki poszukiwan intelektualnych anizeli koncentruja
sie na samych poszukiwaniach™”*. Wazne jest rdwniez, aby pracy lekcyj-
nej towarzyszylo zréznicowanie rol, ktére proponujemy uczniom, od
czasu do czasu moze to by¢ tez rola jezykoznawcy.

Cykl lekeji, w czasie ktorych uczniowie szkét podstawowych i $red-
nich mieli okazje zosta¢ badaczami jezyka, przeprowadzono w Stanach
Zjednoczonych w 2010 roku”. ,Myslimy o uczniach jako czytelnikach
i pisarzach, dlaczego nie moga by¢ tez jezykoznawcami?” - zapytuja
autorzy badan. Na zakonczenie eksperymentu uczniowie klasy piatej
zapytani zostali o wrazenia. Niektdrzy z nich tak skomentowali swoje
doswiadczenia:

- Obserwacja jezykoznawczych probleméw pozwolila mi spojrze¢ z bli-
ska na to, w jaki sposéb ludzie moéwis, a nie tylko przyjmowac wszystko
za pewnik.

- Nauczylem sie wielu interesujacych rzeczy o niepisanych zasadach mo-
wienia po angielsku z jezykoznawczego punktu widzenia.

- Nauczytem sie, jak sformulowaé dobra hipoteze, ale najbardziej, jak
sprobowac zrozumiec¢ co$, czego uzywam zwyczajnie na co dzien’.

74 ].S. Bruner, Proces..., s. 19.
75

M. Honda, W. O’'Neil, D. Pippin, On Promoting Linguistics Literacy: Bringing
Language Science to the English Classroom, [w:] Linguistics at School Language
Awereness in Primary and Secondary Education, red. K. Denham, A. Lobeck,
Cambridge University Press, New York 2010, s. 175-188.

76 Tamze, s. 187.
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W podsumowaniu autorzy wskazujg obszary, w ktérych uczniowie
mieli szanse si¢ rozwina¢. Przede wszystkim mogli oni przekonac sie,
jak trudno jest sprecyzowac, ubra¢ w stowa nieuswiadomiong wiedze
o jezyku i jak bardzo moze to by¢ satysfakcjonujace. Objasnianie natu-
ry wiedzy jezykoznawczej pozwolilo uczniom rozwingé¢ swego rodzaju
metody naukowego badania nie tylko jezyka (ma to takze zwigzek z roz-
wojem proceséw poznawczych): stawianie pytan, zbieranie i analizowa-
nie danych, formutowanie hipotez, testowanie ich prawdziwosci itd.”.

Podobny eksperyment wykonalam w klasie szostej szkoly podsta-
wowej. Analizie poddawalismy rzeczowniki w liczbie pojedynczej, aby
nastepnie odkry¢, ktére z nich w liczbie mnogiej sa3 meskoosobowe,
a ktére niemeskoosobowe. Uczniowie, mam wrazenie, dobrze si¢ ba-
wili, prébujac nazwac rzeczowniki w rodzaju meskozywotnym. Padaty
rozne propozycje, np.: zywe, ludzkie, mesko-ludzkie. Oceniajgc zajecia
stwierdzili, ze poczuli si¢ bardziej dorosli, bardziej powazni; dziwili sie,
ze potrafig sami wyprowadzi¢ reguly gramatyczne. Jednak pracowac
w ten sposob chcieliby raz na jakis$ czas, nie stale.

Podejscie kognitywne w nauczaniu jezyka ma wiele elementow
wspdlnych z podejsciem komunikacyjnym, np.:

- podkredla, iz jezyk jest wrodzona wlasciwoscig cztowieka;

- za cel nauki uznaje rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, wspie-
ranej lingwistyczna;

- podkresla koniecznos$¢ kontaktu z zywym jezykiem w naturalnej sy-
tuacji;

- zwraca uwage na konieczno$¢ praktykowania, uzywania jezyka
w kontekscie sytuacyjnym’®.

Waznym elementem jest takze uczenie si¢ na bfedach, a wiec zauwa-
zanie ich w wypowiedziach uczniéw i wykorzystywanie w charakterze
okazji. W momencie trudnosci wprowadzane sg objasnienia i komen-
tarze gramatyczne, ktore wlasnie wtedy nabieraja sensu. Pokazuja przy-
datno$¢ teoretycznej refleksji, ktdra jest ,,po co$”. Z punktu widzenia

77 Tamze, s. 188.
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Por. H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Fraszka Edukacyj-
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uczenia jezyka polskiego moment ten mozna by polaczy¢ z okazjonal-
noscig i funkcjonalnoscig w procesie uczenia.

Nauczanie/uczenie sie jezyka polskiego koncentrowaloby si¢ za-
tem wokot rozwijania §wiadomosci jezykowej ucznia, ze szczegdlnym
zwrdceniem uwagi na kompetencje komunikacyjng i jezykoznawcza.
Koniecznie w takiej kolejnosci. Rozwijanie kompetencji komunikacyj-
nej akcentuje pragmatyczny aspekt jezyka jako narzedzia komunikacji,
ktérego skuteczne uzywanie wymaga praktyki i sprawnosci w analizo-
waniu kontekstu, w ktérym wypowiedz jest tworzona. Kompetencja je-
zykoznawcza natomiast pelnilaby funkcje wspierajaca, dajac mozliwo$¢
zaglebienia sie w struktury jezyka, zrozumienia ich dzialania. Wszelkie
rozmowy o jezyku musiatyby by¢ jednak prowadzone z punktu widze-
nia funkcjonalnosci, a wigc odpowiedzi na pytanie: jakie jest zadanie
poszczegdlnych struktur w wypowiedzi. Dodatkowym efektem tych
rozméw byloby przyswojenie przez uczniéw metajezyka, umozliwia-
jacego precyzyjne komentowanie zjawisk jezykowych. Elementem ko-
niecznym s3 w takim wypadku terminy oraz rozumienie poje¢, a nie
definicje i definiowanie. Co nie znaczy, Ze objasnianie znaczenia nie jest
¢wiczeniem pozadanym. ,,Oznacza to, ze nabywana na lekcjach jezyka
polskiego wiedza o gramatyce jezyka polskiego nie powinna ogranicza¢
sie do wiedzy scjentystycznej, opisowej i deklaratywnej (typu «wiem,
ze...»), znacznie istotniejsze jest nadanie jej charakteru wiedzy prak-
tycznej, proceduralnej (typu «wiem, jak...») i refleksyjnej (typu «wiem,
PO €o...»)"7.

Pozostaje jeszcze odpowiedz na pytanie, kiedy rozmawia¢ z ucznia-
mi o zjawiskach jezykowych, czy tez kiedy o jakich? Jezykoznawstwo
dysponuje precyzyjnymi opisami szczegélow systemu jezykowego. Po-
jawia si¢ wiec pokusa, aby skorzysta¢ z zaproponowanego tam ukfadu.
Wielu badaczy przestrzega jednak przed takim prostym przelozeniem
jezykoznawczych opisow do szkoly. Wazna, jesli nie najwazniejsza, jest
tutaj perspektywa psychologiczna. Lionel Billows uzyt w odniesieniu
do uczniéw metafory pojemnika: ,rozwazania dotyczace tego, co nale-
zy «wlozy¢ do zbiornika» s3 nieuzasadnione dopoéty, dopdki nie wez-

7 1. Nocon, Ksztalcenie swiadomosci.. ., s. 84.
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miemy pod uwage pojemnosci i jakosci tego zbiornika”®. Najwazniej-
szym kryterium doboru zagadnien wydaje si¢ by¢ zatem wiek uczniow,
a takze powigzana z nim zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego. Najo-
golniej mowiac to, ze uczen potrafi zbudowaé poprawng wypowiedz,
a takze nazwac wystepujace w niej elementy, a nawet probowac okresli¢
ich funkcje, nie znaczy, ze potrafi skonstruowac tekst przypominajacy
definicje. W pewnym wieku nie jest wcale fatwo odpowiedzie¢ na py-
tanie, co to jest rzeczownik? Dobrze oddaje to rozmowa malego ksiecia
z krélem:

- Chcialbym zobaczy¢ zachéd stonca... Prosze... Prosze rozkazac stoncu,
by zaszlo...

- Gdybym rozkazat generatowi przelatywa¢ z kwiatka na kwiatek jak motyl
albo gdybym mu kazal napisa¢ tragedi¢ czy zamieni¢ si¢ w morskiego
ptaka i gdyby generat nie wykonal rozkazu - czyj to bylby blad? Jego czy
moj?

- Waszej Wysokosci — stanowczo odpart maty ksigze.

- Otoz to. Od kazdego trzeba wymagac tego, na co go stac [...].

- To co bedzie z moim zachodem stonca? [...]

- Bedziesz mial swoj zachdd stonica. Zazadam tego. Ale jako rozumny
wladca zaczekam na odpowiednie warunki®'.

By¢ moze dlatego, ze nie da si¢ ,,zaczarowac rzeczywistosci” i ,naka-
zywac”, nie patrzac na rozwdj, uczniowie pewnej trzeciej klasy potrafili
zanotowa¢ definicje imiestowowego réwnowaznika zdania: ,,Réwno-
waznik zdania to takie wypowiedzenie, w ktérym nie ma czasownika,
np. Obserwacja odlatujacych tabedzi”. Jeden z uczniéw zapytany poz-
niej, co to jest rownowaznik zdania, odpowiedzial, ze ,jesli to ma albo
nie ma czasownika, to to jest albo tego nie ma”. Oczywiscie, ani nastep-
nego dnia, ani tydzien pdzniej nikt juz o tym nie pamietat.

Podejscie komunikacyjne i kognitywne w nauczaniu znacznie ula-
twia odpowiedz na pytanie, po co uczy si¢ jezyka w szkole? Obydwie te

% F. L. Billows, Technika nauczania jezykow obcych, ttum. B. Jasinska, B. Paw-

fowska, Panstwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1968, s. 168.
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perspektywy akcentuja aspekt pragmatyczny, podkreslaja umiejetnosci
zwigzane z uzywaniem jezyka jako narzedzia komunikacji, podkreslaja
jego tworczy charakter, akcentuja miejsce jezyka w procesie poznawa-
nia i doswiadczania $wiata. Jednocze$nie wyjasniaja, czemu ma stuzy¢
wprowadzana na lekcji wiedza z zakresu gramatyki i dlaczego si¢ ona
tam pojawia.

9.5. Od tekstu — do tekstu

Punktem wyjscia dla réznorodnych dziatan, majacych na celu roz-
wdj $wiadomosci jezykowej ucznidw, jest autentyczny, interesujacy
i inspirujacy tekst, poniewaz tylko o takim warto rozmawiac¢ i do roz-
mowy o takim zachecac.

Praca nad jezykiem moze si¢ wowczas odbywa¢ wedtug nastepuja-
cego schematu:

3 tworzenie
N sytuacja \Wy"t‘;‘l"(’:dz/ N obserwacja wypowiedzi/ N korekta
tekstu

W schematycznie zobrazowanym procesie znajdzie si¢ miejsce na:

- zaproponowanie sytuacji bliskiej i przydatnej uczniowi;

- przeanalizowanie sytuacji nadawczo-odbiorczej;

- proby skonstruowania skutecznej, adekwatnej do zaproponowanej
sytuacji wypowiedzi/tekstu,

- staranng glosowa artykulacje i interpretacje wypowiedzi;

- wspomaganie wypowiedzi srodkami pozajezykowymi;

- obserwacje zaproponowanych/wykorzystanych srodkéw jezykowych
charakterystycznych dla danej sytuacji;

- izolowane ¢wiczenia dotyczace typowych dla wypowiedzi/tekstu
w sytuacji konstrukcji jezykowych - analizowanie, przeksztalcanie,
objasnianie, powtarzanie itd.

- akcentowanie funkgji uzytych srodkéw dla osiagniecia porozumienia;

- budowanie refleksji o jezyku z uzyciem stosownego metajezyka;
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- wykorzystanie analizowanych i ¢wiczonych $rodkow jezykowych
w podobnych okolicznosciach,
- ewentualng korekte powstatych wypowiedzi/tekstow®.
Zaproponowana procedura laczy w sobie podejscie komunikacyj-
ne, wykorzystuje metode kognitywna, nie wyklucza takze badawczego
podejscia do jezyka. Wiaze je jednak bardzo Scisle z sytuacja, w kto-
rej zostaje uzyta wypowiedz, bo tak przeciez dzieje si¢ w Zyciu — mo-
wie wlasnie to i w taki sposdb, poniewaz znajduj¢ si¢ w okreslonej roli
i okolicznosciach. Do$wiadczenie pokazuje, ze dziecko, przychodzac do
szkoly, czesto nie wie, jak si¢ w podstawowych dla jego doswiadczenia
zyciowego okolicznosciach zachowaé. Bycie uczniem, bycie w szkole,
na wycieczce klasowej, ,zielonej szkole”, w kontaktach z ré6znymi na-
uczycielami i innymi pracownikami szkoly, rodzicami, dziadkami in-
nych uczniéw wymaga pewnej komunikacyjnej elastycznosci i uwagi.
Podobnie jest na wszystkich szczeblach edukacji i poza nig. To oczywi-
ste, ze nie wycwiczy sie wczesniej, z wyprzedzeniem, wszystkich moz-
liwych kombinacji nadawczo-odbiorczych. Na pewno jednak poprzez
praktykowanie zrdéznicowanych komunikacyjnie sytuacji, uwazna
rozmowe o charakterystycznych skladnikach, réznicach i podobien-
stwach, modyfikacjach wypowiedzi, wynikajacych ze zmiany chocby
jednego elementu sytuacji komunikacyjnej, uczuli sie uczniéw na réz-
nice. Wszelkie tego typu dziatania uwrazliwiajg ucznia, czynig go bar-
dziej uwaznym, bardziej gotowym na dostosowanie jezyka tworzonej
wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej. Jednoczesnie celowa, funk-
cjonalna obserwacja jezyka wypowiedzi pokazuje, w jaki sposéb, przy
uzyciu jakich $rodkéw, mozemy wypowiedz dostosowa¢ do sytuaciji.
Praktykowanie natomiast czyni nadawce, jego jezyk, bardziej elastycz-
nym i gotowym na spontaniczne, natychmiastowe korygowanie, dosto-
sowywanie wypowiedzi. Dokonujac analizy jezyka, trzeba jednoczesnie
pamietaé, ze ,nie chodzi o takie zajmowanie si¢ gramatyka, ktdre jest

82

W rozdziale wykorzystuje fragmenty artykutu: M. Szymanska, Wychowanie
jezykowe a komunikacyjne uczenie jezyka - zarys problemu, [w:] Jezyk a Edu-
kacja, T. 4, Wychowanie jezykowe, red. J. Nocon, B. Skowronek, Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2016, s. 47-60.
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nastawione przede wszystkim na ukazywanie funkcji jakiegos elemen-
tu w systemie jezyka (jak jakiego$ «trybiku» w caltym «mechanizmie»),
ale raczej na obserwowanie i komentowanie zjawisk jezykowych, ktére
odgrywaja role w zaistnialej czy tworzonej wlasnie wypowiedzi”®. Nie
chodzi wiec o to, jakie czesci mowy moga pelni¢ w zdaniu funkcje orze-
czenia, jak si¢ odmienia przez przypadki rzeczownik ,,przyjaciel” czy ile
zdan skladowych jest w jakim$ zdaniu zfozonym. Chodzi raczej o to,
by zauwaza¢ pewne charakterystyczne zjawiska jezykowe i oceniac ich
role w budowaniu porozumienia. W jezyku s3 na przyklfad takie wyra-
zy, ktére pozwalajg poinformowac¢ o wykonanych czynnosciach. Sa tez
wyrazy, ktore nazywamy zgrubieniami. Ich liczne pojawienie sie¢ w wy-
powiedzi to okazja do rozmowy, jaki ,,efekt daje takie nagromadzenie?
Jak ten efekt moze zaleze¢ od tego, kto, do kogo, kiedy, z jakiej pozycji,
w jakiej roli mowi, jakie emocje 1aczg tych, ktérzy wlasnie mowig, jaki
nastroj. Oto trzeba si¢ odezwac przy stole. Jak si¢ wlaczy¢ w rozmowe?
Od czego zalezy to, co wypada/nie wypada powiedzie¢? Jakich formut
uzy¢?”®. Sadze, iz odpowiedz na te pytania bardziej interesuje uzyt-
kownika jezyka niz rodzaje koniugacji, rodzaje zdan ztozonych itp. To
wszystko takze moze by¢ ciekawe, ale czy dla kazdego i czy kazdemu
potrzebne w takim samym stopniu? Przede wszystkim jednak punktem
wyjscia zawsze powinien by¢ tekst/wypowiedz osadzona w kontekscie,
ktory jest najpelniejsza reprezentacja jezyka, metoda pracy za$ - indy-
widualne przezycie, interpretacja. To wlasnie dzieje si¢ migdzy jednym
tekstem a drugim.

Tekstocentryzm promowany jest takze przez obowigzujaca podsta-
we programowa, w ktdrej genologia i tekstologia stanowig plaszczyzne
integracji nauki o jezyku i literatury. Realizacji tego celu stuzy¢ maja
dzialania wykonywane w zwigzku z réznymi tekstami kultury. ,Wiele
miejsca poswigcono nie tylko analizie i interpretacji tekstow literackich
i innych tekstow kultury, lecz takze sztuce tworzenia tekstow wlasnych
przez ucznidéw - z podkresleniem potrzeby systematycznej i Swiadome;j

8 Z. A. Klakéwna, K. Wiatr, I. Steczko, Nowe To lubig!..., s. 34-35.

8 Tamze.
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pracy nad doskonaleniem umiejetnosci odbioru i konstruowania zréz-
nicowanych gatunkowo wypowiedzi”®.

Cechy ujecia tekstocentrycznego (w odniesieniu do obowigzujacej
podstawy programowej) trafnie ujeta J. Kowalikowa:

Swoisty i wyrazisty ,tekstocentryzm” powoduje, iz z jednej strony ksztal-
ceniu jezykowemu zostaje przypisana podstawowa rola z punktu widzenia
wspomnianego procesu, a z drugiej zostaje ono mu podporzadkowane.
Pelni wzgledem niego jednoczesnie role determinujacg oraz instrumental-
ng. Dlatego [...] nauka o jezyku jako takim ma w zalozeniach w mniejszym
stopniu realizowa¢ cele autonomiczne niz stuzy¢ jego uzyciom oraz ich
rezultatom. Zatem odpowiedz na pytanie: Jaki jest? winna by¢ udzielona
w kontekscie pytania o to, co moze jezyk, jak jego cechy i skladniki dadza
sie wy