Zofia Agnieszka K¥akoéwna

W POSZUKIWANIU KONCEPCJI
KSZTALCENIA SPRAWNOSCI JEZYKOWE]

Ksztalcenie sprawnosci jezykowe] stanowi bez watpienia najwezniejszy
cel nauczania jezyka polskiego w szkole podstawowej, totez ta whasnie
perspektywa organizoneC powinna hierarchie weznosci zarowno w obrebie
planowanych tresci jak i metod pracy lekcyjngj. Sformutowenie powyzsze
wyglada na oczywistos, ale mimo to |rrpI|ku1e jak sie wdaje, potrzebe
doktadniejszego okreslenia paru spraw. Co prawda, zasadniczym przed-
miotem ninigjszej refleksji bedq tylko niektdre sposoby wsponnianego ksztat-
cenia, jednakze trudno e rozpatrywaC W izolagji od catego procesu
nauczania i wychowania, nie |czqc sig ze specyfikg przedmiotu, Ktoremu
maja suzyC. Trzeba mieC przy tym w pamieci fakt, iz szkota nie dziata wwer
runkach spolecznego odosobnienia oraz, ze obejrrUJe ona opieke nad ksztat-
ceniem dziecka dopiero, gdy ma ono za sobg etap wczesngj socjalizacii.
Sprobujmy zatem nakreslic tho, z ktorym beda korespondowac przedstaniane
tu propozycie.

Przyjmijmy wstepnie, ze obmyslanie metod nauczania nazweC mozna
inaczej projektowaniem zmian w zachowanlacgI uczniow. Kazda kLtaka kon-

a, pragnac sobie, encjalnie, zapewniC skutecznosc,
(r:re;spflj korpzssg.tag z dorobkﬂ vvlleu |p\?t\nedzjc3)/ddz W pienvszym rzedzie oczz
2wracajg sie W strone psychologii. Sposoby ialywania na jakakolwie
dziedzirg ludzkich poczynan zalcégq przeciez od posiadanego obrazu cziowieka.
Nie beIdZIe moze WobeC tegokod [Zeczy przyponmienie tLIJtaj faktu, iz hlstona]\c
psycho proponuje—jak to przedstawia w popularnym ujeciu Joze
Kozieleckil—w zasadzie trzy portrety cztowieka, a maknovvlue behawio-

ny, Czny i poznawczy. enione koncepcje operuja
MU mm samymi obsemaqa%e charakteryZUJJe je rézne
roztozenie akcentow przy mtegg-etaql badan, ktdre w konsekwencji
innych kategorii opisu czlowieka. Jest oczywiste, Ze zaden z tych kierunkow

1J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1976.
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nie Wypracowat teorii monolitycznej. Zbyt malo jeszcze wiemy o funkcjo-
nowaniu mozgu ludzkiego i o optymalnych warunkach Srodowiskowych
Sprzyjaj Inemu wykorzystaniu mozliwosci cziowieka, by teoria
taka w ogole byta do pomyslenia. Nie wydaje sie jednakze konieczne szcze-

5 referowanie olbrzymiej wielosci stanowisk w obrebie wskazanych
kierunkow badan psychologicznych. Nauczycielskim potrzebom odpowiada
whasnie taka proba uogolnionego spojrzenia na te dziedzine, jaka zaprezen
towet Kozielecki. Dla porzadku dalszego wywodu powtorzmy za tym autorem
najistotniejsze roznice miedzy ,.trzema. psychologiami”. Dla dydaktyka wezna
jest zwaszcza Swiadomosé, ze ienione  koncepcje nie ograniczajg sie
wytacznie do poziomu opisu cztomeka, lecz w kazdej z nich wyrézni¢ mozna
poziom wskazowek praktycznych. Rozwazania umieszczane na tej plaszczyznie
bliskie sa teoriom nauczania i wychowania. One Wasnie sizyC mejg przede
wazystkim szkole i z nimi konfrontowana powinna by¢ nauczycielska pr ,
Perspektywa odwrotna bytaby moze rowniez nie bez wartosci.

W przypadku behawioryzmu, ktory prezentuje cztowieka zdeterminowa:-
nego przez srodowisko i Wytacznie reagujacego na akiywnosc tegoz Srodo-
wiska, powstala, jak wiadomo, tzw. inzynieria behamiorystyczna. Ekspono-
wano tu szczegolnie silnie kategorig ,vwzmocnienia” czyli problem nagrod
I kar w ksztakceniu. W istocie koncepcja ta, zwtaszcza w jej dydaktycznej
warstwie, przeraza bezsilnoscig i mozliwym zniewoleniem cztowieka, bez-
wzglednie manipulowanego przez dobrze wyszkolonych realizatorow po-
trzebnego modelu zachowen.

Teorie psychodynamiczne oparte o badania ludzkich popeddw, skon-
centrr(]vaane na wnetrzu czlowieka, w(i)rét;r%sgjqcej a(rj1as dzL inie pr%os}kg
psychoterapie. Stosowane w niej met powiadajg obrazom cziowie
stabego | niedosbléltr)glla&eg%I s | " )

Portret najbardziej dotychczas frapujacy wytania sie natomiast z kon-
cepcji poznawezych, faczacych sie z naZ\MJskami takich uczonych, jak Jerome
S Bruner, G. A Kelly, Herbert A Simon, a u nas Tadeusz Tomeszewski,
Janusz Reykowski czy Jozef Kozielecki. WWymikajace z ich teorii wskazania
prakseologiczne wydaja sie ciekane takze ze wezgledu na doSwiadczenia
szkolne, ktdre postuza jako materiat egzemplifikujacy praktyczng czest pro-
jektowanych tu rozwazan. Trzeba jednak wyraznie zaznaczyC, ze ciagle
powstawanie nowych wersji obrazu czlowieka nie oznacza totalnego za-
przeczania osiggnie¢ teorii, dla ktdrych minely juz czasy najwigkszej Swiet-
nosci. Jest zresztg dosC zrozumiale, ze samemu podmiotowi badan nie od-
powiadajg po prostu dwa pierwsze autoportrety, ale jeszcze niejednokrotnie
przw'ﬂzige r?i@ nam odm?(h/v\ac rfarl?twno ]ccio zdanikla psyl(zhologoxv reprezentu-
jacyc anioryzm, jak i tych, ktorzy firmujg kierunki psychodynamiczne
chociaz bardzo by sjle nawet chcialo utrzymaé \AMa,cznPesyw kregu teorii
poz .

W metaforycznej nomenklaturze Kozieleckiego czowiek z koncepdii
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poznawczych jest badaczem.  Sterujg jego postepowaniem roznego typu
informecie, a Wiec zewnetrzne —nadawane przez aktualnie otaczajace go
Srodowisko oraz wewnetrzne —determinowane jego przeszlym doSwiadcze-
niem, zdobytg wiedza, sposobem mySlenia i dziafania. W tym sersie jest
on_podwojnie sterowanym ukiadem poznawczym. OsobowosC pojmowana
tu Jest jako ,,pewna organizacja informacji zakodowanych w pamieci czio-
wieka” i ,,catoksztalt doSwiadczenia jednostki” 2 Zadaniem badacza jest
przetwarzanie informecji oraz tworzenie na tej podstawie nowych jakosci.
Kierunek modyfikowania informacji wynika z posiadanego przez danaz
jednostke systemu oczekinan. Kozielecki podkresla, ze pojecie ,,oczekiwania™
odgrywa kluczowg ro &V\E wezystkich wersjach koncepcji poznawczej. Oznacza
0ono, 2&250 dziatanie ludzkie % jest talél przez przeszAosC jak i préyez
przysz tj. ,rzez to, co c4 przewiduje i antycypuje” 3 Przewi
wania dotyczyc moga zdarzen zaleznych ba;dzJ niezaleznych od podmiotu
dziatan. Ich podstawa, jest analiza sytuacji aktualnej i ,fatwoSC aktualizacji
wiedzy” 4 zgromadzone] uprzednio. Naturalnie i konsekwentnie oczekiwania
te mogg podlegaC zmianom na skutek dophywu nowych informeii.

Warto 2wréei¢ na marginesie imege na fakt zbieznosci stosowanych tu
kategorii opisu z pojeciami stanowiacymi narzedzia badar nad komunikacjg
literackg. Dla porownania wystarczy przypomnieC uzywany przez Brunera
termin , skuteczne zdziwienie” Bi ,.horyzont oczekiwan odbiorcy” Jaussa*,
~horyzont iluminacji” Handkego 7 a takze charakterystyke roli ,,odblorcy-
badacza wpisanego wiekst literacki” z rozwazan Balcerzana8 Czynee zreszta,
jesli nie swoistym przewidywaniem, jest w ogole projektovvanie czytelnika
wewnatrz dzieta? Zauezmy dalej, ze kate%one ,JLoczekinenia” traktuje sie
jako najistotniejszg dla koncepcji stylow odbioru @ W takim kontekscie nie
bytoby pewnie ryzykowne twierdzenie, iz hasto H. Weinricha o tworzeniu
historti I|teral£ury z perspelﬂvkta\évykéL cz'&/rtglnlka Djest wyrazem kprzyjeaa wiasnie
poznawczej koncepcji ¢z ogie s3 Wyrazne. Skojarzenia te nie
powminny i dla dydaf<tyk| literatury pozostac ob\g?gtne

2 Tamze, s. 198.

3 Tamze, s. 213.

4 Tamze, s. 215.

6 J. S. Bruner, O poznawaniu. Szkice na lewag reke. Przektad: E. Krasiniska, Warszawa
1971, s. 31.

6 H. R. Jauss, Historia literatury jako wyzwanie rzucone teorii literatury. Przektad: R. Handke
(w:) Wspoiczesna teoria badan literackich za granica, pod red. H. Markiewicza, tom I11, s. 104— 147.

7 R. Handke, Kategoria horyzontu oczekiwan odbiorcy a wartosciowanie dziel literackich
(w:) Problemy odbioru i odbiorcy, pod red. T. Bujnickiego i J. Stawinskiego, Wroctaw— Warszawa—e
Krakow—Gdansk 1977, s. 93— 104.

8 E. Balcerzan, Przez znaki, Poznan 1972, s. 69— 86.

8 M. Gtowinski, Swiadectwa i style odbioru (w:) Style odbioru. Szkice o komunikacji literackiej,
Krakéw 1977, s. 116— 137.

10 H. Weinrich, O historie literatury z perspektywy czytelnika. Przektad: R. Handke,
,Teksty” 1972, z. 4.
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Na razie, wracajag jeszcze do referonenej Wyzej psychologii, powtorzmy
za Kozieleckim, iz daje ona obraz czlowieka samodzielnego, ktory poznaje
Swiat na drodze poszukiwania, dziatania, aktywizacji doSwiadczenia i prze-
twarzania informacji, rozwijajac przy tym whasng osobowosC i kreujac swoje
zycie. Miedzy poznawaniem, kreowaniem i rozwojem wystepujg tu relacje
2wrotne n.

Ostatecznie mozna zas chyba z tej konoepcji wysnucé wniosek, ze cztowiek
w kazdym momencie swojego Zycia znajduje sie na jakims etapie , Stawania
sig”, tj. na jakim$ etapie nabywania i realizowania roznego rodzaju kom
petenql

Pojecie to vwgodnleklray’rloby I’OZIaIg}IGC dwojako. Przyjmijmy rlnanokue
Ze po pierwsze jest ono okresleniem zdolnosci czy dyspozycji wogole i dotycz?/
sfery | ITDZ|IV\DSJCI a po drugie nazywa zdoInoSC zrealizowang W stopniu idea
nym i nalezy do sfery wykonania. Od razu trzeba jednak podkreslic, ze takie
petne zrealizowanie zdolnosci jest w praktyce czystg utopia. Mozna natomiast
mowic o kolejnych przyblizeniach do jakiegos zatozo modelu i o ciggym
przesumeniu granic owego ideatu, a zatem tylko o rrwue;g))/wamu kompetencji.

procesie tym, odbywajacym sie pomiedzy dwoma biegunami, jest niejsce
na rozwijanie szczegotowych sprawnosci. Kazdg z nich okresla wiele umie-
jetnosci. Kazda umigjetnos¢ wymaga z kolei treningu. Mozlivne jest przy
%m osiagniecie ksgcézebla komljemngplewf stanowlka st?/lceggal taki p02|or|n sp(gdavmosu
Ory moze uzyskac status stylu2 | u zalezy naturalnie od rézno-
rodnych czynnikow; ale miedzy innymi' rdwniez od wynikajacych z ludzkich
i)otrzeb postaw13 wobec rzeczywistosci. Kompetencia odpovwadajch sty-
oW Z\Ma]gzcza wypracowanemul4 legitymujg sie przede wszystkim artysci
I znawcy.

W trakcie swojego zycia cztowiek zdobywa oczywiscie caty szereg rézno-
rakich sprawncsci. Dla nas interesujace sg te, ktdre objete byC muszg ksztak-
cenlem Wob bie jezyka polskiego jako przedmlotu nauki szkolnej.

aC sie teraz do teorii komunikacji. Traktujac rzecz szeroko
| korrpleksowo to bowmem korrpetenqe intelektualne z dziedzi
komunikacji mi udzkiej, umozliwajace orientac] {(e I uczestnictwo w kul-
turze. Chodlzitoby za$ gtownie o jezyk 1 literaturg jako szczegdlny przypadek
komunikacji, ale ze wzgledu na konstrukcje programu nauczania jezyka
polskiego musiatyby byC brane pod rovvnlez inne dziedziny sztuki,
operujace pozawerbalnymi systemami znakow, a takze Srodki korrunlkaql

mesowej. W kontekscie powyzszych umeg nauczanle jezyka polskiego mozna

1 J. Kozielecki, op. Cit., s. 189—247.

22 M. GHowinski, 0p. Cit.

13 J. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys teorii
badan — préby diagnozy, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakéw 1980.

14 M. Glowinski, op. Cit.

15 ). Skawinski, O dzisiejszych normach czytania (znawcéw), ,Teksty” 1974, nr 3.
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by generalnie rozumieC jako ksztalcenie kompetencji kulturowejD poprzez
rozwmjanie kompetencji komunikacyjnej, w tym przede wszystkim werbalnej.
Samo pojecie kompetencji ma naturalnie zrodto w lekturze prac lingw-

stycznych. To Noam Chomsky mowi, jak wiadomo, o kompetencji jezykowej,

definionangj jako wrodzona wszystkim normalnym ludziom wasciwesC po-

legajaca na zdolnosci do generowania zdan & Jej swego rodzaju dopetnienie
stanowi realizacja konkretnych zachowan jezykowych. Jest to poziom wy-

konania. Chomsx?/ 2wraca przly tym uege, iz odroznienie takie bliskie jest
relacjom miedzy langue i parole u de Saussure’a. Odrzuca jednakze |, pojecie
langue jako jedynie pewnego systematycznego inwentarza jednostek”, ww-

bierajac po ~Kompetencji Jako systemu procesow generatywnych” 188
W interesujacy, z naszego punktu widzenia, sposob komentuje te teorie
przedstawiciel etnografii mowienia, Dell Hymes, mowiac:

Chomsky’ego interesuje przechodzenie od konkretnych wypowiedzi do niezmiennych praw
gramatyki, od tego, co spoteczne, do tego, co wrodzone naturze cztowieka. Jest to [...] potowa
dialektyki. Lingwistyka, ktérej ambicjg jest ujmowanie probleméw jezykowych w catej ich zto-
zonosci, musi sie zwraca¢ réwniez w przeciwnym kierunku — od tego, co mozliwe w naturze
cztowieka i w gramatyce, do tego, co wykonalne i wykonywane. Lingwistyka taka musi przyzna¢,
ze wplyw, jaki wywieraja na wykonanie czynniki spoteczne, ma charakter konstytutywny i ze te
same czynniki podlegaja réwniez regutom “.

Dla niniejszych ;Okémdazan _zrliierzajqcth _vvzy?(trong praktyki szkolt;llej,
kwestia genetycznie zakodowanej kompetencji jezykowe] jest istotna o tyle,
0 ile tgj praktyce moze shzyC. Wazne jest vdec \Mes'cjlwie stwierdzenie jej
istnienia. Cytowany wyzej Dell Hymes pisze:

Teza Chomsky’ego o uniwersalnym charakterze zdolnosci do biegtego postugiwania sie
jezykiem ma podstawowe znaczenie wobec rozpowszechnionej tendencji, by odpowiedzialnoscia
za zaniedbania systemu spotecznego obcigza¢ ofiary tych zaniedban. Sama w sobie jednak teza ta
jest potowiczna i nie stanowi wystarczajacej podstawy do podjecia wtasciwych krokéw zaradczych "

Zasadnicze znaczenie ma tu bowiem dopiero problem kompetencji ko-
munikacyjnej. Przez niektorych uczonych jest ona traktowana jako odpo-
wiednik ,,wykonania” w koncepcji Chomsky’ego 2L Do tgj sprawy nie
jeszcze wrociC. Tymezasem zaS omawiane rozrdznienie nasuwa mysl, iz

16 J. Kmita, Z metodologicznych probleméw interpretacji humanistycznej, Warszawa 1971,
s. 37—38.

17 N. Chomsky, Preliminaria metodologiczne (WZ) Lingwistyka a filozofia. Wspodtczesny spor
0 filozoficzne zatozenia teorii jezyka, wybor tekstéw i opracowanie B. Stanosz, Warszawa 1977,
s. 183—256.

18 N. Chomsky, op. cit., s. 185.

0 D. Hymfs, Socjolingwistyka i etnografia mowienia. Przektad: K. Biskupski (w:) Jezyk
1 spoteczenistwo, wybor tekstow i wstep M. Glowinski, Warszawa 1980, s. 48.

* D. Hymes, op. cit., s. 50.

11 Zob. Badania nad rozwojem jezyka dziecka, wyboér prac i redakcja G. W. Shugar i M. Smo-
czynska, Warszawa 1980, s. 454—460.
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obne dotyczyC moze w ogole wszystkich wrodzonych cztowiekow struktur
Fn?[glektualnych. Szczegolnie interesujgca bytaby tu potencjalna dyspozycja
tworcza i konkretne jej realizacje, legitymujace sig okreslonymi rezultatami.
Te genetycznie zakodowang dyspozycje tworcza, nazwijmy dla terminologicz-
nego porzadku tworczg kompetencjg w znaczeniu mozliwosci. Jak i w po-
przednim wypadku sens ma przede wszystkim uznanie egzystencji tego typu
zdolnosci za fakt, po to, by zapobiec ich zmarnowaniu. Problem naprawde
istotny pojawia sig bowiem dopiero przy przesuwaniu ich ze sfery mozliwosc
ku realnej rzeczywistosci, tj. przy narodzinach tworczosci traktowanej jako
dopetnienie i nadbudowa tworczej kompetencjiZ3

W potocznym rozumieniu kwestia jezyka uchodziC moze za prostsza,
bo generowanie zdan przez kazdego normalnego cziowieka dostepne jest
powszechnej obserwacji. Kwalifikacje zwigzane z twirczoscig wydajg sie
natomiast bardziej skomplikowane, chocby dlatego, ze pietno na pojmowaniu
faczacych sie z nimi zagadnien wywierajg czesto doS¢ popularne teorie psycho-
patologiczne, oraz irracjonalne I mistyczne koncepcje tworcy & Oczywiscie
zarOwno upraszczanie pierwszego problemu, jak i nadmierne komplikowanie
drugiego nalezy do ujeC zawez . Wkazdym razie wtakim ich traktowaniu
upatrywaC mozna bezsprzecznie przyczyne Wielu szkolnych ktopotow dydak-
ggcznych. Wymaga to osobnego omdwienia. W tym migjscu wystarczy stwier-

i€, Ze relacje miedzy wskazanymi rodzajami dyspozycji ludzkich sg ewd-
dentne. Rozwazania 0 nich rozdzielamy jednak. Problem jezyka interesuje
nas bowiem ze wegledu na sprawnosci, ktorych ksztatcenie wyznacza. Twor-
czos¢ Whaczymy zas do metod pracy zwigzanych z osigganiem owych
Ssprawnoscl.

Po tych uwagach czas na dookreslenie terminu ,kompetencja komuni-
kacyjna”. Odwotajmy sie w tym celu raz jeszcze do Hymesa. Dokonujac
proby przewartosciowania poje¢ funkcjonujgcych w teorii Chomskyego
stwierdzit on, ze nalezy: ,rozrozniaC i badaC cztery aspekty kompetencji:
a) potencjat systemowy —czy i w jakim stopniu cos jest jeszcze nie uSwia-

amiane I W pewnym sensie jeszcze nie znane; [...] b) odpowiedniosC —
czy i wjakim stopniu co$ jest w pewnym kontekscie stosowane, skuteczne itp. ;
C) wystepowanie —czy I w jakim stopniu cos jest realizowane; d) wyko-
nalnos¢ —czy i wjakim stopniu cos jest mozline przy zatozeniu, ze istnieja
zewngetrzne warunki realizacji” 24 Tylko pierwszy z wymienionych aspekiow
odpowiada, wedtug Hymesa, ,kompetencji” w systemie Chomsky’ego, po-
zostate za$ nalezg do ,wykonania”. O rzeczywistej kompetencji mozna,
zdaniem cytowanego autora, mowi¢ dopiero wowczas, gdy sie bierze pod

2 Zob. R. Gloton, C. Clero, Twédrcza aktywno$¢ dziecka. Przektad 1. Wojnar, War-
szawa 1976.
2 Zob. A. Na#kczadzjan, Intuicja a odkrycie naukowe. Przektad I. Bukowiecki, War-

szawa 1979.
24 D. Hymes, op. cit,, s. 51—52.
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uege takze dziedzine recepdji. | to jest whasnie kompetencja komunikacyjna.
Zgodnie z ustaleniami prezent | tu poprzednio okresla ona idealng
realizacje jezykowych mozliwosci jednostki w kontekscie spotlecznym. Pojecie
to, reprezentujac sfere komunikacyjnej praktyki, wskazuje na taka znajomosc
regu} uzycia jezyka, ktora uje o ejrmvvanlu na;kora?nlejszych
wyboréw jezykowych dla kolejnych s elementow

8 na imadze —podkresla Michat Glowinski —wszelkiego %pe)u
kormmkovvame”%sta}d tez jego pojecie kompetencii komunika nej o
muje zardwno biegtosC w postugiveniu sie jezykiem zgodnie z
schematem aktu komunikacyjnego H D. LasswellaZi jak i sprawnosa wy
megane przez swoistoS¢ komunikacji literackiej, ktdra nie miesci sie w petni
w owym modelu.

Konieczna jest w tym migjscu jednakze wyrazna Swiadomosc istnienia
Fozawerbalnych systemow  komunikacji. W konsekwencji zas nalezy sie
Z komunikacja mtersemotycznar( do ktorej przg%ta tu perspekiyna
%. szkolrej, pojecie kompetencji komunika e rowniez odnieC.

W kontekscie powyzszych ustalen zrozumi Jest ze trzeba wydzielic
pewe typy tak szeroko pojmowenej kompetencjl. Byhyy one 2wigzane
po piersze z systemami znakow, badz kombinacii systemow niejednorodnych,
poprzez ktore komunikacja moze zachod2|c Nastepnie nalezatoby odroznic
E82I0m tworczosci artystycznej od po. ed2| Z iwzglednieniem

Itury jako calosci i roz podkultur w dZIECIQCE_j27 W obrebie
tych pod2|alow istotne zas takie as w komunikacyjne] kompetencji,
ktore wiaza sie ze stosunkiem sprawnosci komunikowania do umiejetnosci

recepcyjnych. Przy okreslaniu tej ostatniej sprawy przydatne
Przenlesmne przez M Glovwnskllego z psychologii na sfere komuni j;l

iterackiej, kategorie dialogu symetrycznego i asymetrycznegoB Autor Stylow
odbioru 2wraca mianowicie imege na fakt, ze relacje symetryczne, dla ktorych
n%/ jest doktadny przekiad requt vvyprovvadzonym z komunikatow istnie-
jacych na odpowiedzi kreowane przez odbiorce, s3 zjawiskami rzadkimi
| wyjatkowymi. W ich rezultacie powstajg na przyktad parodie czy pastisze®
Ten przypadek interesuje nas tu najmmiej. O wiele czesciej wystepuja, bowiem,
ody idzie o literature, dialogi asymetryczne. Istotniejsza jest wiec, jak sie
Wydaje, nie kwestia bezposredniego zastosowania okreslonych regut, lecz
udokumentowanie SwiadomoSci ich istnienia, co z jednej strony daje rowniez

5 M. Glowinski, Komunikacja literacka jako sfera napie¢ (W:) Style odbioru. Szkice o ko-
munikacji literackiej, Krakéw 1977, s. 11.

2 Zob. B. Sutkowski, Powies¢ i czytelnicy, Warszawa 1972, s. 25.

27 Zob. J. Cieslikowski. Literatura i podkultura dziecieca, Wroclaw— Warszawa— Krakow—
Gdansk 1975.

B M. Glowinski, Komunikacja literacka jako sfera napie¢ (W:) Style odbioru. Szkice o ko-
munikacji literackiej, Krakéw 1977.

D M. Growinski, tamze.
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Swiadectwo D tego aspektu kompetencji komunikacyjnej, ktory whasciwy jest
odbiorcy, z drugiej za$ jest dowodem jego s,aravmoéci jako :

Unegi ninigjsze majg naturalnie w polu widzenia przede wszystkim
sytuacje szkolne. Stad wwynika podkreSlenie, iz przy omawianym ostatnio
typie kontaktu nie zawsze istotne jest utrzymanie go w obrebie tego samego
systemu znakow. Czasem fatwigjszy staje sig bowiem dla dziecka w pienszej
reakcji na utwor artystyczny pewlen rodzaj intersemiotycznego przekiadu 3
i dopiero w nastepnym etapie powrét do werbalnego ujecia opinii 0 nim
Sifg rzeczy najbardziej interesuje nas oczywiscie kwestia odbioru literatury,
ale podobne rozwazania mozna by pewnie odnieS¢ do recepcji dziet repre-
zentujacych inne dziedziny sztuki. Wiele zalezy tu od wieku, dojrzatosci,
doSwiadczen ig)uz wycwiczonych umiejetnosci dzieci. Trzeba jednak zaz C
takze, ze proby swoistego nasladownictwa tworczosci dorostych artystow
nie sg u uczniow weale taka rzadkoscia. Czasami sg to prace jakby wecz
zmierzajace do Wiaczenia sie w dialog symetryczny. Dla nauczyciela stanowig
one znaczace dokumenty. Tym problemem trzeba by sig jednak zajac osobno.

W kazdym razie symetrycznosC i asymetrycznoSc relacji mi nadaw
cami i odbiorcami w wypowiedziach pozaartystycznych uklada sie duzo
proscigj. Jest ona determinowana przez role spoleczne petnione przez uczest-
nikdw komunikacji® Na lekcjach mozliwe sg tu, z grubsza rzecz biorac,
uklady: uczen—uczen oraz nauczyciel—uczen. Symetria w pienwszym przy-
padku wydaje sie s“ytuach dosC z2wyczajng, chociaz naturalnie moze byc
zachwiana na przykiad z powodu réznic w opanowaniu danej Spranwnosci.
W drugim przypadku natomiast, jakkolwiek nierOwnoSC partnerow jest
gczyvvista,dchodziioby 0 takied usltawienie pracy, bly uczen mogt systematycznie

orastaC do symetrycz lalogu z nauczycielem

Swiadomosc vvszysr':ﬁlgdow zasygnalizowanych wyzej kombinacji jest istotna
z punktu widzenia polonisty, jesli chce on wykorzystaC dziecieca kon‘Fetencj(g
tworczg i rézne rodzaje jej ekspresji w ksztatceniu kompetencji kulturowey
uczniow. Drzieci chetnie mowig, ale takze chetnie machHq, Spiewaja, tancza,
muzykujg 3B Czestok laczg tez SrJ‘éZne fo[jrwede pre'sjiI a Wyrazenia S\woi
przezyC 3 | wszystko to moze suzyC nadrzednemu celowt interesujgcego nas
przedmiotu nauczania—ksztalceur%:jqzyka jako najdoskonalszego sposobu
poznania, $rodka transmisji kulturowej 1 wyrazu mySlenia jego indywidualnych
uzytkownikow &

D M. Growinski, Swiadectwa i style odbioru (w:) Style odbioru. Szkice o komunikacji lite-
rackiej, Krakéw 1977.

3l Zob. prace J. Polakowskiego.

2 M. Growinski, Komunikacja literacka jako sfera napie¢ (w:) Style odbioru. Szkice o ko-
munikacji literackiej, Krakéw 1977.

B R. Gloton, C. Clero, op. cit.

3% A. Baluchowa, Sprawnos$é jezykowa a ksztatcenie literackie i kulturalne, ,O$wiata i Wy-

chowanie” 1981, nr 8.
$H Zob. M. A. K. Halliday, Uczenie sie znaczen. Przektad: H. Bartoszewicz (w:) Badania
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W ten sposdb znalezZliSmy sie ponownie przy wyjsciowym twierdzeniu
ninigjszych refleksji. Gdyby poszukaC jego literackiej transformegji, brzmia-
foby ono jak zdanie zapisane w li Antoine de Saint—Bmpéry’gé;)o:
z, Sobg:zy, abym cie nauczyt jezyka, ktory pozwoli d czytaC wokot siebie
I w sobie”,

jmowaC nas bedzie teraz sam proces nabywania werbalnej kompetencji
konuzr?ilkacwnej w odniesieniu do dzieci w wieku szkolnym  Interesujace
Swiatto rzuca na te sprawe teoria angielskiego socjologa jezyka, Besila
Bernsteina. Oczywiscie nie wydaje sie wtym momencie konieczne szczegdlone
relacjonowanie naukowych kontekstow i paralel oraz kolejrzch etapow
rozwoju tgj skomplikowangj, wielokrotnie na skutek krytyki korygowenej
I uzupetnianej teorii 35 Poprzestaniemy tu raczej na skomentowaniu tych
jg elementow, ktdre uzyteczne byC moga przy konstruowaniu koncepcji
nauczania jezyka ojczystego w szkole. VWiadomo zreszta, ze idea interesujace]
nas teorii Wywodzi sie z dociekan nad przyczynami niepowodzen  dziecl
VICYCZ nauce szkolrej. Berrstelrgsgpatrwe je V\:j {ezykovwr? E{OZHICOWaI’IIU Spo-
enstwa.  Podstanowg obserwacjg jest dla niego fakt nieprzystanania,
okreslonych przez Srodowisko V\czesne} socjalizagji, doSwiadczen jezykowych
niektorych dzieci do wymegan szkoly w zakresie postugivania sie jezykiem
Uczony podkresla przy tym mocno, ze zjawisko to nie jest zdeterminowane
unarunkowaniami- genetycznymi, lecz wydgcznie Srodowiskowym.

Twierdzenia Bernsteina wychodzg od znanej w lingwistyce konstataci,
iz jezyk oferuje WielosC mozliwosci Wyrazania znaczen, co W rezultacie Wy-
borow preferomanychod przne;Ch danych uzytkownikow prowadzi do povvstawakOd nia
na jego gruncie odmien systemow mowy. Uczony nazywa je kodami
i od‘?gzonia dwa ich podstanowe typy, tj. kod ograniczony I rozbudowany.
Zasadnicze zrGznicowanie omawianych koddw widoczne jest na poziomie
leksyki i sidadni. Z ograniczonymi Wigze Sie mianowicie duzy stopien prze-
widywalnosci leksykalnej, badz —co jest przypadkiem czestszym — syntak-
tycznej. Istota informacyi w interakcjach tego typu przekazywena jest raczej
kanatami pozawerbalnymi i indywidualne uczestnikow komunikacji
sg mozliwe do odczytania wWytacznie poprzez sygnaty paralingwistyczne.
Kody takie, powiada Bernstein, unarunkowane sg relacja, spoteczng, ,.ktorej
podstawe stanowi wspdlny, rozlegly zestaw Scisle podzielanych identyfikagji
I oczekivan, podporzadkowujacy sobie SwiadomosC czionkow wspdlnoty” 37

Z powyzszych okreslen wynika chyba wyraznie, ze dostep do koddw
ograniczonych majag W pewnych sytuacjach wszyscy uzytkownicy jezyka.

nad rozwojem jezyka dziecka, wybor prac i redakcja G. W. Shugar i M. Smoczynska, Warszawa
1980, s. 556; zob. tez E. Sapir, Kultura, jezyk, osobowos$é¢, Warszawa 1978, s. 47.

3B Zob. A. Piotrowski, M. Ziétkowski, Zroznicowanie jezykowe a struktura spoteczna,
Warszawa 1976, s. 305— 372.

37 B. Bernstein, Socjolingwistyka a spoteczne problemy ksztatcenia. Przektad: K. Biskupski
(w:) Jezyk i spoteczeristwo, wybor tekstéow i wstep M. Glowinski, Warszawa 1980, s. 99.
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Pojawig sie one bowiem np. w rytuatach, ale b?dq takze stuzyly porozumie-
waniu sie mocno ze sobg zwigzanych grup kolezenskich czy zawodowych,
lokalnej spotecznosci czy malzenstw. Przenoszg one wprawdzie part{kularne
znaczclania, lecz kreujg przeciez modele mowy tak partykularne jak i uni-
wersalne.

Kody rozbudowane stuzg natomiast werbalnemu przekazywaniu do-
Swiadczen indywidualnych i osobistych, formutowanych explicite. Stad tez
stwarzajg one matg szanse przewidywalnosci w zakresie leksyki czy skiadni.
Przeciwstawiaja, si¢ one jakiejkolwiek unifikacji uczestnikow interakcji. Prze-
noszac znaczenia uniwersalne tworzg ﬁartykularne modele mowy 3B

Ostatecznie jednak kazdym z tych kodow mozna sie skutecznie poro-
zumiewaC, chociaz faktem jest —jak zauwaza Bernstein —iz spoteczenstwo
moze ,,przyznawaC niejednakowg wartos¢ porzadkom doSwiadczenia ujmo-
wanym, utrzymywanym i utrwalanym przez poszczegolne systemy kodu-
jace” & Nie da sie ukryC przede kim — podkre$lmy to zdecydowanie —
ze dostep do ogolnonarodowego obiegu kultury zapewni¢ moze tylko opa-
nowanie kodu rozbudowanego. Stad wiasnie szkola, ze wzgledu na swe
zadania, stusznie wymaga znajomosci tego kodu. | to jest migjsce narodzin
ktopotow z naukg u dzieci, ktore ze srodowisk weczesne) socjalizaci wyniosty
tylko kod ograniczony. Dodajmy, iz wydaja sie one nieuchronne, dopoki
W nauczaniu nie uwzgledni sie takze niewgtpliwych wartosci, ktore niesie
ze sobg ten Wlasnie system i dopoki zbyt wezesnie, lub —co gorsza —wy-
tacznie zadaC sie bedzie od dzieci uzywania kodu rozbudowanego, potegujac
sztucznosc i tak Juz dostatecznie nienaturalnych sytua(?'i mdwienia na lekcjach.

vaa?idte nie s§ w naszveij;i dygaldyce novum. Zo ia} (I;/Ioravvsga, a za nig
na przykiad Anna i Piotr Wierzbiccy prezentujg poglad, iz jednym z naj-
istotnia/sl,(zych powodow ,,niepowodzen szkolnych w nauczan{u jezyka poi-
skiego jest zbyt gwattowne przechodzenie od mowy sytuacyjnej do nie-
s?/tuacyjnej”zu co _odpowiadatoby w pewnym sensie referowanym vwyzej
elementom koncepcji Bernsteina. Analizujac zrodta tresci do dwiczen w mowie-
niu i pisaniu wskazuje na te sprawy takze, zresztg w nawigzaniu do teorii
angielskiego uczonego, Zenon Uryga4l

W tym migjscu nasuwa sie tez refleksja dotyczaca naturalnej u dzieci
potrzeby ekspresji werbalnej. Wiadomo, iz dziecko od momentu, gdy opanuje
mowe, zaczyna Wygtaszac spontaniczne teksty nalezace do aktow tworczosci

3B B. Bernstein, tamze, s. 102— 105.

3B B. Bernstein, tamze, s. 112.

4 Zob. A. i P. Wierzbiccy, Ksztatcenie sprawnosci jezykowej (w:) Metodyka nauczania
jezyka polskiego w klasach V—VIII szkoty podstawowej, pod red. M. Pecherskiego, Warszawa
1970, s. 145— 146; por. tez: R. Miller, Réznicowanie si¢ uczestnictwa w kulturze (w:) Sztuka
i dorastanie dziecka, pod red. M. Tyszkowej, Warszawa— Poznan 1981 ; R. Miller, Socjalizacja,
wychowanie, psychoterapia, Warszawa 1981.

4 7. Uryga, Zrbdta tresci do éwiczen wmoéwieniu ipisaniu, ,,O$wiata i Wychowanie” 1981, nr 7.
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stowngj. Staba poczatkowo znajomosCjezyka i nierozumienie regut | 2wazkow,
ktore zachodzg migdzy elementami Poznawanej (dopiero rzeczywistosci po-
woduje pos’:uglv\anle sie ujeciami eliptycznymi i metaforycznymi.  Zabawa
brzmieniem stow kaze je ukladac tak, by jeszcze bardziej spotegowaC wrazenie
MUZyCznosci i oziwnosc jezyka. Wefekae rodzi sig dziecieca poezja tworzona
nieSwiadomie dla samegj tylko radosci mowdenia i zaskakujaca czestokroc
doroshych finezjg i oryglnalnosc skojarzen £ Powstaje ona niezaleznie od
srodowiska socjalizujacego dziecko. By sig 0 tym przekonal, wystarczy
zajrze¢ do prac Komieja Czukowsklego czy Jerzego Cieslikowskiego4
Rawniez doSwiadczenia FHreinetowskie wiele moga na ten temat powiedziec48
Jgrzeczniani aolchzyka nastepuje dopiero w mar%(poznawanla Swiata, na-
bierania dodwiadczen i nasladowania. Nauka w szkole proces ten pogiebia.
Tu dziecko ma sie uczyc mOWC ,porzadnie”. Bardzo czesto oznacza to
,;odindywidualizowanie” Q/ka Iekql povwelanle stereotypowych  formut
Oddzielny rozazi jeﬁlk przerw i domu. W slad
za tym idzie rozcziat termatow odpovwednlch opracowania na lekdji
[ mozllwych do omowienia lub opisania jedynie poza lekcja. Zabawa stowemn
estaée byC atrakcyjna. Na ogot nie jest to juz zadna zabawe. Zajmowenie
S|e prodlemami jezyka pojmowane jest teraz w kategoriach obowiazKu i pracy,
ktorej cel jest w zasadzie dla dziecka abstrakcyjny. Naturalnie w lepszej
sytuacji sq Wtedy uczniowie Wywodzacy sie ze Srodowisk postugujacych sie
roznyml kodami. o B o
| tu wrdCmy raz jeszcze do Bernsteina. Przypormijmy mianowicie, Ze
kowo funkcjonowanie kodow rozbudowanych wiszet on z klasq
Srednig, a wWytaczne stosowanie kodow ograniczonych przypisywet Klasie
nizszej. U nas odpowiadatoby to podzialom na warstwe inteligencii oraz
srodowiska robotnicze i chtopskie. Z tak ustawionych badan uczorgo
stalo sie wyprowaozenie wnioskow diametrylnie réznych od chwilg
relacjonowenych. Daty one na gruncie amerykanskim w Iatach Szestdzie-
sigtych teorig ,,upoSledzenia jezykowego™ niektérych dzieci, co spowodoweto
pomysty gv\aitovmym interwencji - reedukacyjnych4s Berrstein OCZyWScie
protestowat, podkreslajac swoiste rownouprawnienie obydwu systemow mowy.
Zaunezimy zreszta na marginesie, ze operowenie kodem ograniczonym nmoze
znakomicie spetniaC warunki stylu artystycznego. Powiescia od poczatku
do ostatniego stowa napisang, przy uzyciu kodu ograniczonego wWydsje sie
na przyklad Emila Ajara ZyC|e przed sobgth

L Por. H. Semenowicz, Poetycka tworczo$¢ dziecka, Warszawa 1973, s. 22; zob. tez;
J. Przybos, Uwaga! Sztuka dziecka (w;) Sens poetycki, Krakéw 1963, s. 232— 240.

43 K. Czukowski, Od dwoch do pieciu. Przektad i opracowanie W. Woroszylski, Warszawa
1962; J. Cieslikowski, Wielka zabawa, Wroctaw— Warszawa— Krakéw 1967.

4 C. Freinet, O szkole ludowa. Pisma wybrane, wybér i opracowanie A. Lewin i H. Se-
menowicz, Wroctaw— Warszawa— Krakéw— Gdansk 1976.

46 A. Piotrowski, M. Ziétkowski, op. cit., s. 326— 332.

4 E. Ajar, Zycie przed sobg. (Ajar jest pseudonimem literackim R. Gary’ego).
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Bernstein zaczat sie w kazdym razie wycofyweC ze stanowiska przy-
porzadkowujacego okreslone kody Scisle okreSlonym klasom spotecznym.
Zainteresowania jego przeniosty sie natomiast na badanie roznych typow
rodzin i stwarzanych przez nie mozliwosci préyS\Aajanla jezyka. Prace te

gczone byly z refleksjami o systemach rol, determinujacych Srodki wer-

Inej realizacji znaczen. Uczony wyréznit mianowicie dwe giowne klas?/
znaczen, tj. noszalce sig do 0sOb i dotyczace przedmiotow. Ten system rol,
ktory dopuszcza wiele sposobow realizac)i znaczen, nazwat Bernstein systemem
otwartym, a ten, ktory mozliwosci takie ogranicza —systemem zamknietym.
W obrebie tego pierwszego pojawiaja sig kody rozbudowane z ukierunko-
waniem na osoby badz na przedmioty. W zakresie drugiego funkcjonujg
natomiast kody ograniczone skierowane rowniez albo na osoby albo na
przedmioty. Dalej, jak wiadomo, sugeruje Bernstein koniecznosC poznania
systermu sprawowania kontroli spotecznej preferowanego przez rodziny socja-
lizujace dzieci. Zaktada on istnienie rodzin pozycjonalnych i przypisuje Im
zamkniety system komunikacji oraz rodzin ukierunkowanych na osoby, ktore
zapewniajg otwarty system komunikaci. Rodzinyédppzycgonal_ne stosujg po-
zycjonalne i imperatywne metody kontroli. W rodzinach ukierunkowanych
na osoby wystepujg natomiast raczej apelatywne formy kontrolowaniady.

Z tymi elementami Bernsteinowskiej teorii koresponduja bez watpienia
proby okreslenia dzieciecych typow pisarskich dokonywane z punktu widzenia
dydaktykow je ojczystego 1 psychologdw®B Miejmy nadzieje, ze juz ten
fakt usprawedlivia rozmiary powyzszej relacji. Przede wszystkim jednak
trzeba sobie zdaC sprane, iz zarysowane tu koncepcje dotyczyC rmgqI nie
tylko okreSlonych rodzin, lecz rowniez stosunkow miedzy nauczycielami
i uczniami. Dopiero na tym poziomie-konsekwencje uktadow pozycjonalnych
badz zorientowanych na osobe, zwteszcza jesli rozpatryvvabgjje w kontekscie
zgtoszonych poprzednio uwag o dzieciece] ekspresji werbalnej, wydajg sie
ostatecznie decydowa¢ o rozwoju kompetencji komunikacyjnej wielu dzieci.
Tak wec zaprezentowane fragmenty teorii Bernsteina skianiajg do prze-
mﬁélenia wielu istotnych dla dydaktyki spraw, jednakze nie warto bytoby
tak dtugo zatrzymywac sie przy nich, gdyby nie polskie badania weryfikujace
je w odniesieniu do naszych stosunkow spotecznych i na naszym materiale
j%zykowym. Sprawozdanie z tego typu prac zawiera ksigzka Andrzeja Piotrow-
skiego i Marka Ziotkowskiego pt. Zroznicowanie jezykowe a struktura spo-
teczna*d WWymienieni autorzy interesowali sie rdznicami w operowaniu je-

47 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji. Uwagi dotyczace podatnos$ci
na oddziatywanie szkoty. Przektad: Z. Babska (w:) Badania nad rozwojem jezyka dziecka, wybor
prac i redakcja G. W. Shugar i M. Smoczynska, Warszawa 1980, s. 566— 596.

8 Zob. H. Baczynska, Rozwdj mowy pisanej w klasach 1—IV. (Typy twoérczosci literackiej),
Warszawa 1965.

4 A. Piotrowski, M. Ziékkowski, Zréznicowanie jezykowe a struktura spoteczna, War-
szawa 1976.
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zykiem przez mlodziez Klas trzecich szkot Srednich, pochodzacg z rodzin
inteligenckich i robotniczych. Kryterium pochodzenia stanowito ie
rodzllcovv Przy t1;<i)|rrrulowan|ubgllpotez brano naturalnie pod uwege rowniez
inteligencje werbalng, i niewer Badania dotyczyty zarowno jezyka pise:
nego%gk I ustnego. Uczniowie wykonali wiele testow, ptzygotovxalz?lﬁ dwa
wypracowania W postaci listow formalnych i prywatnych oraz brali udziat
w dyskusjach na dwa rozne tematy. Analiza tych materiatow potwierdzita
niektore observacje Bemsteina. Okazato sig, ze badane Srodowiska rzeczy-
wicie Wyposazajg dzieci w odmienne wzorce jezykowe i jest to —co sympto-
matyczne —widoczne na poziomie szkoty Sredniej, podczas, gdy wiadono,
sadzac po tresciach programowych, ze jej ukorczenie powinno byC wzalez
nione od opanowania kodu rozbudowanego. Roznice dotycza przede wszyst
kim zasobow leksykalnych i umiej %nosu dokonywania wariacji

nych. Drieci z rodzm mtehgenclq dysponujg na przyklad czesto obszer

niejszym stownictvwem, chociaz Wykazujg nizszg inteligencie niewerbalng niz
dzieci ze Srodowisk robotnlczych Fakt ten sugercwar%;;C ?z Srodowiska ro-

batnicze nie stwarzajg E(szansy realizacji mozliwosci danej jednostki.
Badania PIO'[I’OWSkIEgO 1 Zioh jednak rdnniez, ze niektdre
Zjamiska, Wyjasniane przez, Berrstelna jako zdeterminowene $r0dowisKoWo,
nalezy rdaclzej t’:umaczycI roznicami w |r(1tje1l|gzea%cziéI uczniow, Szczegollnle ickzie
tu 0 zdolnoS¢ uogdlniania poruszany nien. Istotnym elementem
roznicuj wyponiedzi jezykowe stala sig takze sytuacja formalna baglz
nieformalna przy pisaniu wsponmianych wyzej listow. Interestjace dla ni-
niejszych rozwezan jest stwierozenie, ze mtodziez ze Srodowisk robotniczych
Sprawnigj postuguje si¢ kodem rozbudovvanym W pisanym wariancie jezyka,
a wiec kiedy dysponuje Wiekszg iloscig czasu na przygotowanie tekstu. Wwer
riancie mowionym jest to dla nigj zoecydowenie trudniejsze, a czasami Wecz
nieosiggalne —konstatujg Piotrowski 1 Zidtkowski. S3 oni zatem zdania, iz
poszukivenie elementow dwoch koddw ma sens przede wezystkim w jezyku
rm\é\nklonym poch\?\oggslr;/le@d;/rsrli?sba Jlstdnak zaumezyC, ze analizonene przez nich
pro iy z ji, ktora powinna operowaec raczej pisanym we:
rlantem og Na podstawie przykladow umieszczonych w omawiang)

nies¢ mozna zresztg ogolne wrazenie, iz nigzaleznie od rodzaju
pre erovxanego przez dyskutantow kodu, wszyscy mowig nieporzadnie, nie-
precyzyjnie i chwilami wrecz betkotlivie. Wybdr kodu nie oznacza jeszcze

poprawnosci. Nalezatoby tez chyba z tych przyktadow wwyciagnaC wnioski,
Iz zdeterminowane Srodowiskowo predyspozycje do podejmowania okreslo-

nych wyborow jezykowych stwerzaja, odmienne trudnosci | odmienne zadania
przed organizatorami procesu ksztadcenia sprawnosci jezykowej. Autorzy
omawiane) publlkaql wyraznie podkreslaja, co prawoa, duze mozlinosci
szkoby wunifikacji réznic miedzy uczniami, ale wskazujg oni przede Wazystkim

w A. Piotrowski, M. Ziétkowski, op. cit., s. 400.
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na role nowych Srodowisk i wymegan, z ktdrymi dzieci sie w szkole stykaja.
Socjologia jezyka nie bierze natomiast pod uwege stosowanych w pracy
lekeyjnej metod, éwiczacych umiejetnosci wypowiadania sie. Te za$ wydaja
si(?(zmiennaz 0 zasadnicze] wadze. Sdzic mozna w kazdym razie, ze funkcje
taka sg w stanie odegraC nawet przy zatozeniu, ,ze zmiana przyzwyczajen
jezl%ch jest znacznie trudniejsza niz wyrobienie sobie nowych nawykow
W dziedzinie stroju, ladu czy zachowania pozawerbalnego w roznych
sytuacjach” i, ze: , Jezyk, ktory Frzysvmi_liémy sobie We Wezesnym dziecinstwie
jest [..] stosunkowo najtrwalszy, najmniej—ijak sie wydaje —podatny
na zmiany” 5

Wprowadzajac kwestie metod ksztatcenia sprawnosci jezykowej do roz-
wezan, trzeba mie¢ na wezgledzie ten prozaiczny fakt, iz nie wypadto nam
zyC w epoce Demostenesa 1 ze —generalnie rzecz biorac —w Swiadomosci
meézm%o bnam Spolecz enstwa’h s}ovxgle _funkg\J,\cl)(;lCLqu j_a[é% WzorceI oschowe
| udzi dobrze operujacyc mizp U tej ich szczegolnej umie-
jetnosci. Nikt dzis nl?ee siys.zy 0 mowcy —idolu miodziezy. ler%g potrzeba
tez specjalnych badan socjologicznych, aby sig zorientowaC, iz sprawnosc
mowienia nie jest zbyt wysoko notowana na gietdzie obowigzujacych umie-
jetnosci. W tym miejscu pojawmia sie zasadnicze pytanie ninigjszych refleksj.
Dotyczy ono optymalnych warunkow i sposobw pracy nad romnjemjezy&a
uczniow na lekcjach jezyka polskiego.

W Aaosz_ukiwaniu odpowedzi na postawiony problem dokonajmy teraz
przektadu niektorych elementow p h wczesniej teorii na potrzeby
I sytuacje szkolne. Czas powiedzieC, iz w literaturze rretodyczneg' pojecie
sprawnosci jezykowej — interesujace nas tu przede wszystkim —definionene
jest jako opanowanie umiejetnosci umozliwiajacych ,poprawne i swobodne
wypowiadanie sie w mowie 1 w pismie (w zakresie tematyki nie Wykraczajacej
poza program nauczania poszczegolnych przedmiotow i poza obyczajowe
oraz intelektualne doSwiadczenia ozieci)’58 A i P. Werzbiccy, autorzy
cytovvargzo zdania, podkreslajg tez, ze chodzi o ,,umiejetnoSC budowania
wypowiedzi  wielozdaniowej [J a ,sprawno$¢ ma oznacza¢ zgodno$¢
Z gramatyka jezyka, adekwatnosC w stosunku do mysli, precyz&z [..]"S
W Praktycznej stylistyce zawezajg oni jednakze zagadnienie ksztatcenia
sprawnosci jezykowej do sztuki pisania, a zatem do problematyki ,przekiadu
Z jezyka moMOnego na pisany” % . . .

Inna definicja mowi : ,,Sprawnosc jezykowa, nalezy rozumiec jako umie-
jetnos¢ wypowiadania sie w réznej formie na rozne tematy; elementarnym
Jej stopniem bedzie wiec umiejetnoSC poprawnego konstruowania zdania,

51 Z. Bokszanski, A. Piotrowski, M. Ziétkowski, Socjologia jezyka, Warszawa 1970, s. 127.

2 A. P. Wierzbiccy, Ksztatcenie sprawnosci jezykowej (wW:) Metodyka nauczania jezyka
polskiego w klasach V— V111 szkoty podstawowej, pod red. M. Pecherskiego, Warszawa 1970, s. 127.

53 A. P. Wierzbiccy, tamze.

3L A. P. Wierzbiccy, Praktyczna stylistyka, Warszawa 1968, s. 11.
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jwezniejszym —umiejetnosC postuzenia sig skomplikowang formg, wypo-
vrajeom z celowym zastosoweniem odpowdednich Srodkow stylistycznych”™ b
Il<<azde z zaprezentowanych sformutowen ’I%ISt« oclzyv\nsue stuszre, ale na
uzytek niniejszej pracy Wygodnie bedzie przyjacC okreslenie nieco pojenmiejsze.
Takie, ktore V\Maiar% naw do uweg o nadrzednosci obowiazku
ksztafcenia sprawnosci jezykowej i 0 Jego integrujacej roli wobec innmych
treSci programowych.  Ksztatcenie to rozumieC bedziemy mianowdcie jako
catoSC celowo zaplanowanych zabiegow i interwencji sterujacych procesem
nabywania werbalnej konmpetencji kormunikacyjnej przez ucznia w zakresie
jezyka ogolnopolskiego. Orientacyjnym celem tu osiggniecie takiego
poziomu sprawnasci, ktory obejmuje znajomosC kodu' rozbudowenego, po-
2wela na pramidtone definionanie sytuacji komunikacyjnej i w zaleznosci
od niej na Wybor badZ ewentualne ,przerzucenie kodu”3) Praca ta zorien-
merll}?bl’ powmnzil< g;j/c n?‘staregwae na cv\nczenlti n@(ﬁln(iscl respekta?(/tvanlia Woblig
ie anego kodu ¢ eru poszczegdl elementow aktu komuni
Cyjnego i W 2wigzku z tym na adekwatne eksponowanie Wascivwyeh funkgji
Jezyk%cha PoprawnosC gramatyczna, ortograficzna, precyzja W Wypo-
sq tu umejetnos?am ktoreszg/c[):zhunﬁé? si¢ same przez sie.

Powtorzmy tez w \\CZESnie] en, ze pojecie sprawnosci
Jezykowej, oznaczajac pe\r/r\nygn poziom werbalnej konpetenql korunikacyjrej,

nie tylko mowienia i pisania na rozne temety, lecz rowniez stuchania,
czytania i rozumienia réznorakich tekstow jezykowych. Wehodzg tu w gre
takze kompetencje 2wazane z uczestnictwem witych szczeglnych przypadkach
komunikacji jezykowej, za jakie uznawena jest literatura oraz umiejetnosC
przekiadu na stona treci i sensow Wyrazonych za pomocg innych systemow
znakow funkcjonujacych w kulturze.

Tematyke 1 zakres potrzebnych tu wiadomosci 1 —dopetniajacych sie
wzajenmie na zasadzie relagji 2wrotrych — umiejetnosci okreslajg programy
nauczania. Stopien opanowania kazdej z nich wyznaczany jest zaS przez
wiek dziecka, typ i poziom jego inteligendii, Srodowisko wezesnej socjalizaci
i edukacje szkolna, Apgaos tej ostatniej odnotowaC trzeba, ze w nauczaniu

przevezajace] ilosci przedmiotow sens przywigzywany jest tylko do referen
oyngl funkql jezyka na_niekorzySc innych. \WMadomo aczywiscie, iz jest ona
podstanovym celem wigkszosci: wypowiedzi, ale tez wwylaczne nastawienie
na oznaczanie czyni jezyk w pewnym stopniu przezroczystym, odvwracajac
od niego tym samym uwage® Na niektdrych lekcjach wigze sie to ze

& M. Kornaszewski, Prace pisemne ucznia jako czynnik ksztattujacy sprawno$é jezykowa
(w:) Kultura jezykowa uczniéw oraz inne zagadnienia z zakresu poprawnosci jezykowej. Materiaty
z sesji IKNiBO, Koszalin 1978, s. 28.

5% Terminem tym postuguje sie np. D. Hymes.

17 Por. J. S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania. Przektad: E. Krasinska, Warszawa
1974, s. 151— 153.

“ R. Jakobson, Poetyka w $wietle jezykoznawstwa. Przektad: K, Pomorska (w:) Wspétczesna
teoria badan literackich za granica, pod red. H. Markiewicza, Krakéw 1976, tom Il, s. 22—68;
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reprodukcjg treSci podrecznikowych. Skupienie na treSci powoduje zas, iz
nauczyciele-niepolonisci czesto weale nie koryguja pisenmych zadan swoich
uczniow pod Wzgledem poprawnosci jezykowey.

Tym bardzie] Wiec istotne jest programowe zalecenie w spramie dwiczen
w mAwieniu i pisaniu ,,na polskim’, zamerajace w sobie imperatyw zorga-
nizowania Systematycznego treningu. Naturalne jest jednakze, 1z trening
rozumiany jako planowe, czestokroC zmudne powtarzanie éwiczen, ktorych
trudnosc 1 skomplikowanie ciagle rosng, Wigze sie nierozdzielnie z przymusem
Zwyklbe eljest to ciefoka, c_ﬂugotr\_/}ﬁ[a, a nziglgzadko r\l/l\Jggt?r pr_qca.sog'_rudnp jednak

7 celonego roztozenia wysikow i zabi aziC sobie osiggniecie
biegtosci, a tym bardziej perfekgji, Wjakieecj’gcl)\llwiek dziedzinie ludzkich po-
czynan. Niepodobna rowniez mowi€ o ksztakceniu sprawncsci jezykowej nie
biorac pod uwege koniecznosci odpowiednio  zorganizowanego treningu
wiasnie. Poprawne, spranne, pr%m werbalizowanie mysli stanowi sztuke,
ktdrej zdobycie wymaga szczegdlnie solidnej pracy i ze strony nauczyciela
I ucznia. Szanse powodzenia ma ona bez watpienia tylko w sytuacji, gdy
uczen zechce z nauczycielem wspdtdziatac, wWprawki i ,palcowki” sty-
listyczne gcz)\rll\i za konieczre i zrozumie sgkmch wykonywania. Z‘;rlsning
Wymaga bowiem motywecji. W przypa nia Sprawnosc jezykowe)
powinien on byC ponadto_atrakcyjny, by efekty mogly przewazyC wphywy
otoczenia na sposcbh mdwienia dziecka. Zapytajmy wobec tego, kiedy taki
sprzyjajacy ukdad jest mozliwy w szkole?

Podstanowe warunki, jakie musza tu byC spelnione, dotyczg sam?/ch
uczestnikow owej pracy, a Wiec Wzajenmych relacji miedzy nauczycielem
I uczniami. Dobrym punktem wyjscia do rozwezenia tej sprawy Wydaje sie
obraz realiow szkolnych ukazany wwierszu Préverta, zatytutowanym Kartka
Z Zeszytu;

Dwa i dwa jest cztery,
cztery i cztery jest osiem,
osiem i osiem jest szesnascie
Powtdrzcie! méwi nauczyciel.
Dwa i dwa jest cztery,
cztery i cztery jest osiem,
osiem i osiem jest szesnascie.
Ale, oto ptaszek $piewaczek
przefrunat po niebie.
Dziecko go widzi,

dziecko go styszy.

Dziecko go wota:

Ratuj mnie!

Zabaw sie ze mna, ptaszku!
Wiec ptaszek wpada do klasy
i bawi sie z dzieckiem.

por. tez: A. Piotrowski, M. Zié¥kowski, Zréznicowanie jezykowe a struktura spoteczna, War-
szawa 1976, s. 140—141.
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Dwa i dwa jest cztery,

cztery i cztery jest osiem.
Powtdérzcie! méwi nauczyciel.

A dziecko sie bawi

| ptaszek sie z nim bawi.

Cztery i cztery jest osiem,

osiem i osiem jest szesnascie,

a szesnascie i szesnascie

ile to jest?

To nic nie jest szesnascie i szesnascie,
a juz na pewno nie trzydziesci dwa,
bo wiasnie dziecko schowato ptaszka
w swym pulpicie i teraz

wszystkie dzieci

stuchaja jego muzyki.

A osiem i osiem odchodzg daleko
i dwa i dwa za nimi uciekaja,

i jeden i jeden juz nie jest dwa,
bo tez umknety w dal.

A ptaszek sie bawi,

a dziecko $piewa,

a profesor sie gniewa

i krzyczy: Skonczcie juz

z tymi gtupstwami!

Ale wszystkie dzieci

stuchaja tylko muzyki.

I Sciany klasy

spokojnie sie zapadaja.

Szyby stajg sie piaskiem,

tawki stajg sie drzewami,

kreda zamienia sie¢ w skate,

a pidéro staje sie ptakiem ".

_ Pojamia sie tu wyraznie rozoziat miedzy Swiatem dorostych i dziedi,
miedzy zainteresowaniami i obowigzkami. Nauczyciel i uczen mowig roznymi
Je I. W tym , dialogu nieporozumienia” zwycieza z reguty glos nauczy-

ciela, Wiedzacego wszystko na wybrany i narzucony temat. Dialog prze-
ksztakca sie czesto w monolog. Uczen poddaje sie i milknie lub mowt tylko
to, co zdobytych przez niego dodwiadczen, trzeba. \Wydaje po prostu
lekcje. Jego stowa nie liczg sie naprawde. Sprawy przez niego odkrywane
nie 53 dla dorostych nowe. Nie jest on wiec partnerem, mino stwarzanych
ZOrOW.
- Zarysowana Sytuacja odpowiada ukfadom budowanym na zasadzie zaj-
movane] pozygji, Jesli pamigtamy Bemsteinowska nomenklature, KtoS jest
nauczycielem, ktos inny jest uczniem i z petnionych przez nich rdl wynikajg

" J. Prévert, Paroles, Editions Gallimard 1972, s. 145— 146. Cytuje w przekfadzie H. Sb-
menowtcz, Poetycka twodrczo$¢ dziecka, Warszawa 1973, s. 127— 128. Podaje obydwa adresy
bibliograficzne, poniewaz przy przektadzie H. Semenowicz podana jest informacja, ze autorem
tekstu jest dziesiecioletnie dziecko. Jest to zapewne pomytka w przypisie.
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whascivie sposoby  zachowania. Cechy osobowoscione nie odgrywaja przy
tym wiekszego znaczenia. Obraz ten daleki jest od omewianej na poczatku
poznawcze] koncepcji cztowieka. Przypormijmy, ze wedtug niej Jednostka
w kazdym momencie swego zycia znajduje sie na jakims etapie , stawania sie”,
nabierania kompetencji. Trzeba by soble uSwiadomic, iz w rownym stopniu
ten fakt ucznia, jak i nauczyciela. Rozni ich tylko poziom aktualnie

osiggnietych kompetencji, zdobyta Wedza i rodzaj doswiadczen oraz wyni-
kajacy z nich horyzont oczekiwer wobec pooejmowanych zadan@ Oznacza
to jednak, ze w nauczaniu wystepowaC musi autentyczne partnerstwo oparte
O przekonanie, iz uczenie sig moze i powinno byC wzajenme, jakkolwiek
nauczyciel spetnia czasowo, wedle okreslenia Brunera, role modelu kom
petencji 6L Respektowene byC przy tym rruszq rzeczywiste zainteresowania
uczniow, ktorzy chcg mowic i a{<z |iJrace Celestina Freineta —
majg 0 czym& Trzeba im jednakze takze na lekgji daC ku temu okazje
1 zabezpieczyC atmosferg bezpleczenstv\a psychlczmgo ktora stanowi o te-
matyce i jakosci dzieciecych wypowiedz

Dla copetnienia powyzszych azmy je ze zdaniem Margaret Mead
prezentowanym w rozwezaniach o Iturach prefiguratywnych. Pisze ona
mianowicie: ,,.Dzieci i mlodziez musza pytac, goyz ich pytania s inne od
tych, ktore nam przychodza do gkmy Trzeba jednak odbudowaC miedzy
poolg)lfrgdarnl t;ége zaufania, by vvledzakstarszychILIOIZ ! uzrzrglane;quyia za[m1a50|\/\e
Zr zi” @3 | jeszcze: ,,Dopdki le dojrzali g, 28 moga,
poprze's.tatl?o;ll\zflI introspekcji i odwolac sie do wiasnej wyobrazni po to, by
zrozumieC mlodosC stojacych przed nimi ludzi —nie ma szans na poro-
zum|en|ed64byC - h “ o2 ich orgede y

zdobyC wiedze o uczniach, wyni trzeba ich przede wszystkim

uvvaz%:e stuchaC. Najpelniej zas vaowaét;}g sie. oni, Jaﬁ mozna sadzic,
w dziafaniach tworczych, w tym takze w tworczosci V\erbalnej

Przypormijmy, ze problemy interesujacej nas tu tworczosci mieszczg sie
w kregu spraw 2wiazanych z teorig V\?/chovvanla przez sztuke. Ta zas legi-
tymuje sie nie byle Jakq jJuz tradyqaé,d I 2nezyC, ze ideg takiego Wychowania
sformutowat Platon. Rzecz wtym jednak, iz koncepcja owa wprawdzie wzbu-
dzata zainteresowanie wielu nastepcow znakomitego filozofa, ale przez wieki

& por. J. Kozieiecki, op. cit., s. 235—243; J. S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania.
Przektad: E. Krasinska, Warszawa 1974, s. 174— 178: M. Mead, Kultura i tozsamo$é. Studium
dystansu miedzypokoleniowego. Przektad: J. Hotowka, Warszawa 1978, s. 106— 147; zob. tez:
prace i. Papuzinskiej.

aJ. s. Bruner, w poszukiwaniu teorii nauczania. Przektad: E. Krasinska, Warszawa
1974, s. 174.

” C. Freinet, O szkole ludowa. Pisma wybrane, wybér i opracowanie A. Lewin i H. Serne-
nowicz, Wroctaw— Warszawa— Krakéw— Gdansk 1976.

** M. Mead, Kultura i tozsamos$é. Studium dystansu miedzypokoleniowego. Przektad: J. Ho-
towka, Warszawa 1978, s. 144.

** M. Mead, tamze, s. 125.

184



cale pozostawada Wylacznie w sferze teorii. ,,Uczeni bawdli sie jego tezg jak
Wka: uznawali jej plekno logike, zZwertg jean|ItOSC lecz nawet na chwile
n|e brall Og;d mege mozliwoscl jej realizacji. Najgor ?oej broniony przez
Platona iceat oceniali jako bezuzyteczny paradoks mozliwy do zrozumienia
tylko w kontekscie zaginionej cywilizagji” —pisze Herbert Read &
Wgranlcach tej hle Wmmﬁ Plallztona tradyqj: sytuuje sie
mocno dopiero tzw. Ruch Nowego ia, ktory pojawtt sie na po-
czatku XX wieku, gidwnie we Francji. Miat on jednakze swoich wyznaw
cow —2whaszcza w okresie miedzywojennym —tak w USA jak w krajach
europejskich i w tym takze w Polsce. Zwigzane z nim 3 takie powszechnie
znane nazmska jak: John Dewey, Alfred Blnet Edouard Claparede, Mearia
meekzsorl (r)y/lkde Deccrioly\/l\mlv Hie Izlerrlere Ia u nas Maria Ckaer‘zzaegg
rzewska, Henryk Rowi Dawid, Aniela Szycona. W
razie we wezystkich bardzo licznych i roznorodnych przy tym odmianach tego
ruchu podstavva wezelkich dziatan dydaktycznych byta aktywnoSC d2|eckaeﬁ

Wiadomo, ze znntolkOV\anq kontynuacje idei Nowego
stanomM Nowoczesna Szkota Francuska Technik Freineta6l Popularyzaqq

| probami przeszczepienia jej na nasz grunt zajmoweta sie Halina Semre-

nowicz, opisujac zatozenia i sposoby praktycznej realizacji technik Freine-

tonekich | wprowadzajac je w sanatoryjnej szkole w Otwocku pod \War-

szawa® Trzeba powiedzieC, ze od teoretycznej strony wymienionym kon-
Jom odpowiadajg medzy innymi prace Reada czy Ireny Wojnar@® Na

glm obszarze plasuje SI%’O\I\nIeZ wyrosta z praktyki Fo znigjsza W stosunku
0 poczynan Freineta, ksigzka Roberta Glotona i Claude Clero T

Przywolane teorie stanowig kontekst, z ktorym nalezy koj I pro-
pozycje rozwjane dalej w niniejszej pracy. nglvwek nnd?/frzlﬁﬁj

znacznie sposdb wykorzystania pomystow Freineta i odwolujg sie tylko

do niektorych elerrglntaN Nowoczesnej Szkoby Francuskiej — koncepcjom
tym zandzieczajg, wiele

Wracajac zz% do podstawowego toku rozwezan, powiedzieC trzeba, iz

w zatozeniu zarowno teorii wychowenia przez sztuke; jak calego Ruchu

mﬂ/ |a jak i technik Freinetowskich, jak i tu prezentowanych

pojecie ekspresji. Zjawisko ekspresji definionene przez Reada

jako ,,[...] wewnetrzna potrzeba jednostki komunikowania innym ludziont*

6 H. Read, Wychowanie przez sztuke. Przektad: A. Trojanowska-Kaczmarska, Wroctaw—
Warszawa— Krakow— Gdansk 1976, s. 6.

86 Zob. |. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego — zarys problematyki, Warszawa 1976;
Przedmowa I. Wojnar do: R. Gloton, C. Clero, Twoércza aktywno$¢ dziecka, Warszawa 1976;
W. Okon, Szkota wspoéiczesna. Przemiany i tendencje rozwojowe, Warszawa 1979.

* Zob. C. Freinet, op. Cit.

*8 Zob. H. Semenowicz, Nowoczesna Szkota Francuska Technik Freineta, Warszawa 1966;
taz: Poetycka tworczo$¢ dziecka, Warszawa 1973.

" Por. H. Read, op. cit.;; I. Wojnar, op. cit.

,0 R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywno$¢ dziecka. Przektad: 1. Wojnar, Warszawa 1976.
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swoich mysli, uczuC i wzruszen” a takze jako ,[...] dazenie jednostki do
rejestrowania i utrwalania swoich wrazen zmystowych, wyjasniania Snej
Wedzy pqggowe; rozwijania pamieci, Wytwarzania przedmiotow wspiera-
jacych jej dziatalnos¢ praktyczng” 71— zaobserwowane zostado dawno i za-
Wsze jak wiadomo, intrygowato uczonych réznych specjalnosci, a w zwiazku
samo odwolanie Sie do tego terminu niesie ze sobg wWieloS¢ definigji
forrm’rovvanych badz z perspektywy estetyki badz psychologii. Tu poprze-
staniemy jednak na cytowanym wyzej pogladzie H. Reada.

U Glotona i Clero powiedziane jest, iz z tej wrodzonej potrzeby wy-
razania siebie 1 SWo| e%;o Swiata wynika zdolnos¢ do tworzenia czyli rodzaj
dyspozycjli twor czycﬁ b —jak przyjelismy na ;/\steple prezentowenych tu
umag — kompetencji tworcze). W stanie potencjalnym istnieje ona u wszyst-
kich ludzi 1 w kazdym wieku?, ale—co juz mimochodem podkre-
Slane —, Jesli owa dyspozycja pozostaje w stanie potencjalnym, to tak jakby
weale nie istniata i jedyng sprawg naprawde wezna, w miare stwierdzania
i€ |stn|en|a, jest przesuniecie jej ze sfery mozliwosci ku rzeczywistej aktyw-
nosci” 3 a wiec wytworzenie postawy tworczej. Ta za$ jest naturalnie ,oez-
wartosciowa, jesli nie doprowadzi do aktu tworczego [...], dzieto jest mlaraz
wszystkiego” 4

Referowene poglady Wskazujg wyraznie, ze rolg szkoty jest —by skon-
centrowaC si¢ na ,,dydaktycznym pooworku” —wlasnie skorzystanie z tej
charakterystycznej dla cztowieka potrzeby ekspresji i z potencjalnie istniejacej
wnim kompetencyi tworczej. Za{eaa szkolne powinny, podkresimy raz jeszcze,
wyzwala¢ one potencjalne mozliwosci dziecka, rozwdjac je i Wyraznie ksztat-
towaC postawy tworcze tak, by przezyciom jednostkowym i jednostkonemu
widzeniu $wiata, komunikowanie ktorego stanowi wyraz indywidualnej ko-
niecznosci, nadac range interesujacego dla calej grupy —tj. i Klasy 1 na-
uczyciela —by akty tworcze sie wazne spolecznie. Tu zatem powstaje
migjsce dla roznorakich interakcji wychowewczych. Przede wszystkim jednak
Zmierzamy wtym momencie do sforrnulowanla pogladu, iz tworczosC dziecieca
powinna byC Wigczona w trening ksztatcacy sprawnoSC jezykowa, nadajac
mu atrakc;ijnosc Oraz w pewnym stopniu zabawowy i przygodowy charakter,
ktory niveluje dziatanie pr. U narzucanego przez szkote. Zabawa bovmem,
jak pisze Brurer, peni ,|...] funkcje czynnika zmniejszajacego presje ze-
wnetrznych bodzcow i podniet, umozliwiajac tym sanmym zapoczatkowanie
procesu uczenia sie; jesli bowiem w ogdle istniejg Brocesy same przez sie
nagradzajace, to naezy ich szukaC w strefie rzeczy robionych dla zabawy” &

71 H. Read, Wychowanie przez sztuke, op. cit., s. 231.

B R. Gloton, C. Clero, op. cit,, S. 49.

73 Tamze.

74 R. Gloton, C. Clero, op. cit., S. 40.

7). S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania. Przektad: E. Krasinska, Warszawa
1974, s. 187.
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Wydaje sie, ze dotychczasowe refleksje dostatecznie przygotowjg zgto-
szenie pomystu: podporzadkowania interesujacego nas treningu wWielkiej za-
bawie ucznidw w literatow, wszelkiego autoramentu dziennikarzy, krytykow
I.ite(ackkiuclh, f;: mwdwéﬁg%galnych, a takozc? badaczybliteratury | organizatorow
zycia kulturalnego. to swego rodzaju proba przeniesienia na grunt
szkolny pewnych, obowigzujacych w ota Ja!cym nas universum kulturowym
modeli zachowan. Jest ona mozline przy duzej réznorodnosci ,,gatunkowej”
Wypowiedzi dzieciecych. Kazda z nich stwarza’ bowiem inne szanse jej wyr
korzystania i wten sposob wplywa na kolejne ikacje procesu nauczania
zarOwno W obrebie zajeC lekcyjnych jak 1 pozalekcyjnych zwigzanych z je-
zykiem polskim Za tworcze bedziemy tu za$ uznawaC za Anng Trojanowska-
Kaczmarska, takie efekty ekspresji dziecka, ktore s3 ,,[...] zarGwno nowe,
jak wartoscione. NowosC przedmiotow tworczosci Jest wynikiem syntezy
roznych skiadnikow rzeczywistoscl, ktora przedtem nie istniata” & \Wartosc
przedmictow tworczosci bedziemy natomiast okreslaC na podstawie stosunku
tworcy do wytworow Wasnego Wysitku. Jezeli dla niego mejg one sers, to
wystarczy, aby je uznaC za wartoscione .

Proponowana zabawa polaczona jest zatem —generalnie rzecz biorgc —
z Awniczeniem roznorakich rél spolecznych B i w 2wigzku z tym stwarza
Sytuacje WyImegajace najréim uzyC jezyka, co pOZ\Aakila?jej ucze_ﬁctr?ikom
aktywnie, poprzez wWlasne enie poznawaC Wynikajace z nich pro-
blemy. Uwaga ta dotmedzy innymi takze zagad\pl?g:’\ ontologii utworow
literackich@ W gre I za$ nie tylko pisanie, ale rowniez mowienie.
Jest to tym bardziej oczywiste, gdy mysli sie o formach organizacyjnych
zycia literackiego.

TworczoSC dziecieca rozpatrywaC mozna przeciez nie tylko w aspekcie
ksztatcenia sprawncsci jezykowe), lecz rowniez nauczania literatury i wy-
chowania. Jej efekty uznaC trzeba za najbardziej wartoscione, bo najobiek-
tywniejsze Swiadectwa umiejetnosci z zakresu werbalizowania mysli - jak
I aktualnie przez dziecko prezentowanego etapu ,Stawania si¢” odbiorcg
literatury czy szerzej kultury. Jest ona nadto dokumentem obrazujgcym
skutecznosC zabiegdw nauczycielad) ktory w proponowanej zabawie powinien

® A. Trojanowska-Kaczmarska, Dziecko i twdrczos¢, Wroclaw—Warszawa— Krakow—
Gdansk 1971, s. 8.

77 Por. A. Trojanowska-Kaczmarska, op. cit., s. 9.

78 Nawigzuje tu do pogladéw Georga H. Meada. Zob. G. H. Mead, Umyst, osobowo$é
i spoteczenstwo. Przektad: Z. Wolinska, Warszawa 1975.

B Por. J. S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania. Przektad E. Krasifnska, Warszawa
1974, s. 130—134. Autor pisze na cytowanych stronach o niezwykle interesujgcym eksperymencie
dotyczacym uczenia dzieci rozumienia istoty mitu. Na temat tej samej kwestii w odniesieniu do
muzyki por. S. Szuman, Pochwata dyletantéw, Warszawa 1947, s. 47—52.

8 Por. M. Kornaszewski, op. cit.; Z. Swiatyﬁska, Wypracowanie uczniowskie jako dokument
recepcji dzieta literackiego (w:) Dydaktyka literatury, pod red. W. Pasterniaka, Zielona Géra 1977,
tom 11, S. 95— 101.
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przyjaC na siebie role korekcjonera, gdyby postuzyC sie terminem funkcjo-
nujacym w pracach Balcerzana8l Nawiasem mowiac bytoby to kolejne od-
wotanie do wstepnych uwag o komunikacji literackie). Zresztg cata koncepcja
wspomianego badacza faczy sie wyraznie z teoriami Georga H. Meada
| pracami Piageta, ktdre i dla niniejszych rozwazan nie sg obojetne@

W kazdym razie zadaniem nauczyciela w omawianej zabawie byloby
mianowicie organizowanie charakterystycznej dla procesu tworczego ,prze-
miennosci napieC miedzy poczynaniami” 8 dziecka a Wasng wizjg kreowa-
nego ((:jzy dokgganego juz cFi)krﬁez ucznia dzieta. Pcijecie korekqjqneraknie kct)d
powiada w zadnym wypadku —o czym nie wolno zapomnie¢ —korekto-
FOWM. Podkreélenl)én%o 2waszcza w szkole ma kapitalne znaczenie, poniewaz
praywwkio sie w nigj weszelkie prace ucznia poprawmiaC. Rzecz ta wymaga
0sobnego omowienia.

Tu dodajmy dla spointowania sprawy, ze zabawa pomySlana tak, jak
to zostalo wyze) przeostanione, nosi wszelkie cechy metody nauczania8t
W nomenklaturze wprowadzonej przez Anng Dyduch%na rowno-
znaczna z metoda praktyki pisarskiej i dotyczy naturalnie nia spravv
NOSCI jE;Z)ékO\NEjSS_ Przypzlj%a,c tej metodzie nadrzedng _ro!c%k[ warod ?lOdZ X b
pracy nad rozwojem je ucznia, miejmy w pamieci fakt, iz chodzito
tu takze o vwchomanlje przez sztuke dla sztuki z uwzglednieniem vvszystkicK
potencjalnych interpretacji tego pojeciad Szczegdtowy opis metody praktyki
pisarskiej 1jej 2wigzkow z innymi metodami ksztakcenia sprawnosci é?zykov\gj
uczniow poprzez oziatanie, poszukiwenie, zabawe stanowi materiat do od-
dzielnych rozwazan o charakterze egzerrpllflkaﬂl rzedstawionych na tym
miejscu zatozen teoretycznych. Nie bez kozery jednak juz Szekspir uprzedzat,
ze stono ma walory rekawiczki z kozlej skory, ktorg fatwo przewrocic na
niewtasciwg, stroned] by wiec rzecz sprecyzowaC zamknijmy ten etap refleksji
deklaracja, 1z nie 0 szkole literatow czy artystow idzied lecz o przygotowanie
wrazliwych, samodzielnych odbiorcow literatury i ludzi, ktorzy umieliby
biegle WadaC jezykiem ojczystym, a wiec aktywnych uczestnikow kultury
wdrozonych do permanentnej edukacji.

8L E. Balcerzan, Przez znaki, Poznan 1972, s. 107—112.

& Por. G. H. Mead, op. cit.

&8 E. Balcerzan, Przez znaki, Poznan 1972, na s. 110 pisze: ,Proces twdrczy odbywa sie
w ustawicznej przemienno$ci napie¢ miedzy poczynaniami autora a interwencjami korekcjonera”.

8 Por. T. Kotarbinski, Czyn (W:) Wybér pism, Warszawa 1957, tom 1, s. 430.

8 A. Dyduchowa, Cwiczenia w méwieniu i pisaniu (W:) Przewodnik metodyczny do nauczania
jezyka polskiego w klasie VI powszechnej szkoly $redniej (wersja wstepna), Uniwersytet Slaski.
Katowice 1980, s. 29—33; zob. tez: ,,O$wiata i Wychowanie” 1981, nr 8.

84 Zob. I. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego — zarys problematyki, Warszawa 1976.

87 Szekspir, Wieczér Trzech Kroli, Wroclaw 1951, s. 70.

8 Zob. jednak: J. Parandowski, Alchemia stowa, Warszawa 1976.
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