Il Dydaktyka jezyka
Matgorzata ANIOL

Tradycje wspoéiczesnych koncepcji ksztatcenia jezykowego
w szkole podstawowej

Dominacje ksztatcenia jezykowego w edukacji polonistycznej, integracje
miedzy jej dziatami, podmiotowos¢, szerokie traktowanie celéw oraz uroz-
maicenie metod dydaktycy przyjmujg dzi$ jako oczywisto$C. RoOznie jednak
rozumieja te pojecia, co wynika z odwotywania sie¢ do odmiennej tradycji mysli
pedagogicznej i dydaktycznej. Szczeg6lnie wyraziScie problem ten ujawnia sie
w tekstach dotyczacych ¢wiczen w pisaniu - jednego z dziatow edukacji po-
lonistycznej, ukierunkowanego na ksztatcenie praktycznych umiejetnosci jezy-
kowych.

Na potrzeby niniejszego artykutu wspdtczesne koncepcje doskonalenia
sprawnosci postugiwania sie jezykiem pisanym zostang ujete w dwa modele,
ktdre - z racji uog6lnienia - moga upraszczac niektore kwestie. Jednakze w ten
spos6b mozna wprowadzi¢ pewien porzadek w niezwykle bogatym dorobku
z zakresu ksztatcenia jezykowego w szkole podstawowej. Model pierwszy
zostanie nazwany modelem ,,Cwiczen jezykowych”, drugi - ,,sztukg pisania”.

Koncepcja ¢wiczeniowa krystalizowata sie stopniowo na przetomie lat
sze$cdziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku w zwigzku ze wzrostem Swiado-
mosci potrzeby dokonania zmian w szkole po okresie stalinowskim. Odgérnie
narzucone, sztuczne cele wychowawcze praktycznie wyeliminowaty ksztatcenie
jezykowe. Dopiero tworcy ,,Cwiczen jezykowych” (zaliczam do nich m.in.
K. Pojawska, I. Tabakowska i J. Cofalika, M. Nagajowa)! dostrzegli koniecz-

| K.Pojawska: Cwiczenia w méwieniu i pisaniu nie zwigzane z lekturg w kl. V-VIII. Kielce
1958; J. Cofalik, |. Tabakowska: Ksztaltowanie jezyka ucznia w procesie nauczania jezyka
polskiego. Warszawa 1969; M. N ag aj owa: Cwiczenia w méwieniu i pisaniu w klasach V-VIII
szkoty podstawowej. Warszawa 1977; Eadem: Ksztatcenie jezyka ucznia w szkole podstawowe;.
Warszawa 1985.
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no$¢ zapoznawania uczniéw nie tylko z budowsg jezyka, ale takze podkres-
lali role ksztatcenia praktycznych umiejetnosci mdwienia i pisania. Zapro-
ponowali oni wykonywanie krétkich zadan, dzieki ktérym uczniowie wzboga-
cali zasob srodkow leksykalnych i doskonalili poprawno$¢ gramatyczng wy-
powiedzi.

W latach osiemdziesigtych pojawita si¢ koncepga Anny Dyduchowej (tu
nazywana ,,sztukg pisania”). Autorka zauwazyta matg skuteczno$¢ dydaktycz-
ng modelu ¢wiczeniowego i opracowata zwartg strukture celéow i metod
opierajacych sie na ksztatceniu umiejetnosci budowania tekstu jako natural-
nego sposobu komunikowania sig2.

Autorzy obu modeli potozyli nacisk na ksztatcenie praktycznych umiejet-
nosci jezykowych, aktywizacje ucznidw, integrowanie z innymi dziatami
edukacji polonistycznej. Mimo zgodno$ci wielu postulatow wystgpity miedzy
nimi roznice w konkretnych rozwigzaniach metodycznych34 ktére wynikaty
badZ to z siegania do innej tradycji, badZz z odmiennej jej interpretacji. Nie-
mniej jednak oba wskazane modele byty gleboko zanurzone w dawnych kon-
cepcjach.

Miejsce ksztalcenia jezykowego w edukacji polonistycznej

Kluczowag dla modelu ¢éwiczeniowego byla tradycja negatywna. Dydak-
tycy krytycznie ocenili instrumentalne traktowanie edukacji w okresie stali-
nowskim, kiedy to - od 1948 do 1950 roku - stopniowo ograniczono role
ksztatcenia jezykowego, eksponujac cele poznawczo-wychowawcze. Biad ten
zaczeto naprawia¢ powoli. Poczatkowo zréwnowazono cele wychowawcze
z doskonaleniem umiejetnosci wystawiania sie. W dokumencie z 1959 roku
czytamy:

Przyzwyczajenie ucznia do rzeczowego, jasnego i dokladnego wy-
powiadania sie ma ogromne znaczenie wychowawcze. Cwiczy bowiem
zdolInos$¢ obserwacii, rzetelno$¢ mysli, naturalnos¢ i swobode wypowie-
dzi, wptywajagc tym samym na wyrobienie odpowiednich wiasciwosci
charakteru*.

2 A. Dyduchowa: Jak ksztatci¢ sprawno$¢ jezykowa. W: Jezyk polski w szkole. Materiaty
metodyczne dla nauczycieli jezyka polskiego w klasach IV-VIII. Z. 3. Kielce 1981/1982, s. 92-99;
1982/1983, z. 3, s. 93-98; 1983/1984, z. 2, s. 83-87; 1984/1985, z. 4, s. 29-34; Eadem: Metody
ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow. Projekt systemu, model podrecznika. Krakow 1988.

3 Por. artykuty polemiczne: M. Nagajowa: Woczoraj, dzi$ ijutro wypracowan. ,,Polonis-
tyka” 1993, nr 2, s. 85-91; nr 3, s. 162-165; Z.A. Ktakéwna: Czy sg dwie Marie Nagajowe?
O artykule ,,Wczoraj, dzi$ i jutro wypracowan”. ,,Polonistyka” 1993, nr 3, s. 166-170.

4 Program nauczania w szkole podstawowej. Jezyk polski. Warszawa 1959, s. 164.



W 1963 roku ,ksztatcenie umiejetnosci poprawnego, jasnego i Scistego
wypowiadania si¢ w mowie i pismie”5 wyprzedzito zapoznawanie uczniéw
z teorig jezyka, co szczegoblnie podkreslono, wyodrebniajgc w programie na-
uczania - oprocz Lektury, Cwiczen w mowieniu i pisaniu - dziat: Nauka o jezy-
ku, ortografii i interpunkcji. Projekt Programu nauczania dziesiecioletniej szkoty
$redniej nadat nauce o jezyku funkgonalny charakter dzieki integraqi z ¢wi-
czeniami w mowieniu i pisaniu, lecz autorzy nie zagwarantowali réwno-
legtej realizaqi ksztatcenia jezykowego w zakresie wszystkich celéw dydak-
tycznych: poznawczego, ksztalcgcego i wychowawczego. Ten ostatni powig-
zano szczegdlnie z edukaq'a literacka, jezykowa bowiem ograniczono do ,,po-
znawania budowy i zasad funkcjonowania jezyka ojczystego”6 oraz do ksztal-
cenia umiejetnosci wskazywanych juz w dokumentach programowych z roku
1963.

Widac wiec, ze w szkolnej polonistyce miato dominowac ksztatcenie prak-
tycznych umiejetnosci jezykowych, ograniczonych do zadan Scisle zwigzanych
ze specyfikg dyscypliny, czyli z jezykoznawstwem. Dopiero w projekcie pro-
gramu Krajowej Sekcji Oswiaty i Wychowania NSZZ ,,Solidarno$¢” dostrze-
zono mozliwos$¢ ksztattowania postaw uczniow za posrednictwem tresci ksztat-
cenia jezykowego w zakresie charakterystycznym dla tego dziatu nauczania.
Osiagniecia solidarnosciowego dokumentu w petni wykorzystano w programie
z 1990 roku, w ktérym znalazto sie stwierdzenie:

Widrazanie ucznia do petnego i konkretnego ujmowania zjawisk
zycia, do ekspresji wiasnych przezy¢ i $wiata wewnetrznego oraz roz-
wijania zdolnosci nawigzywania kontaktu z innymi ludZmi?7.

W ,sztuce pisania” wiasnie tak umiejscowiono ksztatcenie jezykowe
w edukacji polonistycznej. Zarowno A. Dyduchowa, jak i autorzy programéw
nauczania odwotywali sie do dorobku dydaktyki dwudziestolecia miedzy-
wojennego, do tradycji wywodzacej sie¢ z ruchu nowego wychowania. Byt
to kierunek w pedagogice powstaty na poczatku XX wieku, ktéry zrywat
z XIX-wiecznymi, herbartowskimi metodami opartymi na encyklopedyzmie,
pamieciowym opanowaniu wiadomosci, dyscyplinie i schematyzmie. Domaga-
no sie psychologizacji procesu dydaktycznego, aktywizaqi uczniéw i pod-
miotowego traktowania dziecka. Idee te znalazty odzwierciedlenie w dokumen-
tach programowych dopiero w roku szkolnym 1934/1935, ale pojawity sie
dzieki inspiraqi wczesniejszymi pracami A. Szycéwny, H. Rowida, S. Szobe-

5 Program nauczania o$mioklasowej szkoty powszechnej. (Tymczasowy). Jezyk polski. KI.
V-VIIl. Warszawa 1963, s. 2.

6 Program nauczania dziesiecioletniej szkoty $redniej. ,,Polonistyka” 1977, nr 5, s. 300.

7 Program szkoty podstawowej. Jezyk polski. Kl. 1V-VIII. Warszawa 1990, s. 3.
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ra8. W projekcie Programu nauki w publicznych szkotach powszechnych z 1933
roku znalazto sie nastepujace sformutowanie:

Nauka tego przedmiotu ma da¢ mtodziezy [...] znajomo$¢ i opanowa-
nie mowy ojczystej, a wiec zespot nieodzownych srodkéw wypowiadania
sie i porozumiewania tacznie z bogatym zasobem odpowiedniej tresci
poznawczej9.

Eksponowano zatem ksztatcenie jezykowe (jak w programach ,,dziesiecio-
latki”) ze szczeg6lnym uwzglednieniem praktycznych umiejetnosci postugiwa-
nia sie jezykiem. Autorzy zakkadali, iz bedg sie one rozwija¢ proporcjonalnie
do zdobywanej ogdlnej wiedzy na temat $wiata. WyrazZnie ograniczyli role
nauki o jezyku.

Kontynuacjg centralnego umiejscowienia ksztatcenia jezykowego w struk-
turze edukacji polonistycznej sg programy autorskie To lubie M. Jedrychow-
skiej, Z.A. Klakowny, H. Mrazek i I. Steczko oraz Moj jezyk E. Bajon.
Punktem wyjscia dla koncepcji To lubie jest tzw. wychowanie jezykowe, ktore
zasadza sie na zatozeniu, iz ksztatcenie umiejetnosci wystawiania $cisle taczy
sie z budowaniem nie tylko kompetencji komunikacyjnych, ale takze intelek-
tualnych, daje narzedzia do poznawania $wiata i siebie samegol01Wedtug
E. Bajon ksztatcenie sprawnosci jezykowej pomaga ,,zrozumie¢ drugiego czto-
wieka i otaczajacy Swiat” oraz ,zaistnie¢ w szeroko rozumianej kulturze”1l

Opracowanie dla ksztatcenia jezykowego podstawowych celéw dydaktycz-
nych - zarowno w ramach wiedzy, umiejetnosci, jak i ksztattowanych postaw
- utatwia zachowanie proporcji i harmonii miedzy edukacjg literacko-kultural-
ng a jezykowag w strukturze dokumentéw programowych.

Podmiotowo$é

Podmiotowo$¢, w odniesieniu do ksztatcenia jezykowego, dotyczy relacji
miedzy nauczycielem a uczniem, ktéra gtdwnie uzewnetrznia sie za posrednic-

8 H. Rowid: Z metodyki wypracowan pisemnych. (Zbiorek wolnych ¢wiczen dzieci). Lwow
1920; S. Szober: Zasady nauczania jezyka polskiego w zakresie szkoty powszechnej i gimnazjum
nizszego. Lwow-Warszawa 1921; A. Szycoéwna: Metodyka wypracowan. Cz. 1. Podstawy
psychologiczne i historyczne. Warszawa [b.r.w.].

9 Program nauki w publicznych szkotach powszechnych 111 stopnia. Jezyk polski. (Projekt).
Lwéw 1933, s. 31.

10 M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna, H. Mrazek, |I. Steczko: To lubie! Program
nauczania jezyka polskiego w kl. 1\V-VI zreformowanej szkoty podstawowej. Krakéw 1999, s. 5.

11 E. Bajon: Program nauczania jezyka polskiego w kl. 1V-VI szkoty podstawowej ,,M0j
jezyk". W: Klocki autonomiczne. Koncepcja edukacyjna szkoty podstawowej, gimnazjum i liceum.
Opra¢, zespét GFO pod kierunkiem K. Hall. Gdansk 1999, s. 83.
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twem jezyka, w aktach komunikacji podejmowanych przez obie stronyl2.
Jedna z nich jest jednak ,,stabsza”, poniewaz dziecko nie opanowato w takim
samym stopniu narzedzia wystowienia jak uczacy. Dlatego podmiotowe trak-
towanie podopiecznych polega¢ bedzie na ocenie umiejetnosci jezykowo-
-komunikacyjnych zdobytych poza szkotlg, a takze na tym, jaki wzorzec
polszczyzny bedzie preferowany na lekcjach polskiego.

Problem ten interesowat juz przedstawicieli XVI1II- i XIX-wiecznej pol-
skiej mysli pedagogicznej. W dokumentach Komisji Edukacji Narodowej
Zauwazono:

Pomiarkowawszy zdatno$¢ uczniéw do tego lub owego rodzaju pisa-
nia, w tym sie im bardziej nauczyciele ¢wiczy¢ pozwola. A zatem czesto,
nie naznaczajac zadnego ¢wiczenia, zostawi nauczyciel woli uczniéw, aby
sobie materig i sposb pisania obralil3.

B.F. Trentowski w Chowarmie, czyli systemie pedagogiki narodowej... za-
miescit takg oto sugestie:

Nie wymagaj wiec nigdy, aby uczniowie o rzeczach takich pisali,
ktorych nie znajg dobrze. Nawet ich interes szczegdlny ku temu lub
owemu przedmiotowi miej na wzgledzie [...]14

Obie te wypowiedzi taczy przeswiadczenie o konieczno$ci oddania uczniom,
przynajmniej cze$ciowo, inicjatywy na lekcjach, uwzgledniania zainteresowan
i potrzeb dzieci, poruszania tematéw im bliskich.

Kontynuatorami przedstawionych tu koncepcji stali sie dydaktycy dwu-
dziestolecia miedzywojennego. Zaprezentowali oni taki sposob doskonalenia
sprawnosci jezykowej, ktéry pozwalat zachowaé partnerskie relage miedzy
nauczycielem a uczniem. Podstawg dziatarn podejmowanych na lekcjach byfa
aktywizacja werbalna dzieci dzieki omawianiu tematéw bliskich ich do$wiad-
czeniom. Wypowiedzi uczniéw stawaty sie materiatem badawczym dla nau-
czyciela, ktéry okreslat poziom rozwoju intelektualnego, umiejetnosci jezyko-
we, a nastepnie wybierat odpowiednig metode osiggania sprawnosci w po-
stugiwaniu sie jezykiem. W tym duchu wypowiadali sie: J. Mortkowiczowa,

12 Por.: U. Zydek-Bednarczuk: Komunikacja dydaktyczna na lekcjach jezyka polskiego.
W: ,,Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego”. T. 14. Red. E. Polanski, Z. Uryga.
Katowice-Krakéw 1995, s. 93-103.

13 Ustawy KEN dla stanu Akademickiego i na szkolty w krajach Rzeczpospolitej przepisane
w Warszawie roku 1783. Warszawa 1902.

14 B.F. Trentowski: Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej, jako umiejetnosci
wychowania, nauki i o$wiaty, stowem wyksztatcenia naszej mtodziezy. T. 2. Wroctaw 1970, s. 313.
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H. Rowid, K. Drzewiecki, A. Szycdwnal5. Wedtug tych autoréw wypowiedzi
dzieciecych nie mozna byto weryfikowac z punktu widzenia dorostego, gdyz
wtedy zawsze postrzegano by je jako nieporadne jezykowo. Rola nauczyciela
polegata na okresleniu potrzeb podopiecznych, motywowaniu do rozpoczecia
komunikacji oraz doradzaniu, jak uczyni¢ jg sprawniejsza. Istotna stata sie
takze dbatos¢ o autentycznos$¢ sytuacji dydaktycznych, by nie odrywaé szkoty
od zycia. Idee te realizowano za pomocg bardzo popularyzowanej wtedy
metody wolnych tematéw - prac pisemnych powstajacych z inicjatywy dzieci
i odwotujgcych sie do ich doswiadczen. Uruchamiano dzieki temu naturalng
potrzebe ekspresji stownej oraz nawigzywania kontaktu z drugim cziowie-
kiem16.

Do owej tradycji odwotujg sie autorzy obu modeli: ¢wiczen jezykowych
i sztuki pisania, deklarujgc potrzebe podmiotowego traktowania ucznia.
Jednak deklaracje te tylko czesciowo realizowano w starszym modelu. Problem
ten wyjasni¢ mozna, analizujgc poradniki metodyczne.

Szczegolnie reprezentatywng dla ¢wiczen jezykowych praca jest Ksztatcenie
jezyka ucznia w szkole podstawowej M. Nagajowej. Autorka, inspirowana
pracami socjolingwistycznymi (gtéwnie B. Bernsteina Socjolingwistyczne ujecie
procesu socjalizacji. Uwagi dotyczace podatnosci na oddziatywanie szkoty),
dochodzi do wniosku, ze proces dydaktyczny pozwala wyksztatci¢ w uczniach
nowy sposéb moéwienia, pomaga im przej$¢ z kodu ograniczonego na rozwi-
niety. Uwaza ona, Ze opanowanie ,,nowego sposobu moéwienia jest [...] bardzo
trudne, wysitki ucznia w tej dziedzinie mozna poréwna¢ z pracg nad przy-
swajaniem jezyka obcego”17. Twierdzi ponadto, ze sytuacje komunikacyjne
pojawiajgce sie w relacjach podopieczny - nauczyciel majg zinstytucjonalizo-
wany charakter. Kazdy z uczestnikow aktow mowy ma przypisang role ,,bycia
nauczycielem” lub ,,bycia uczniem”. To wptywa na ,,usztywnienie” przekazu
jezykowego dziecka. Autorka zwraca takze uwage na fakt, ze obco$¢ tematyki,
dominacja funkcji informatywnej oraz konieczno$¢ poddania sie pewnym
szablonom (zblizenie jezyka mowionego do pisanego) prowadzg do zahamo-
wania ekspresji werbalnej dzieci. Analiza ta wydaje sie trafna, lecz Nagajowa
nie dostrzega niebezpieczenstw ptyngcych z oméwionego stanu relacji interper-
sonalnych miedzy uczniem a nauczycielem. Wyraznie odréznia polszczyzne,
z ktOrg uczen zapoznaje sie poza szkota, od tej przyswajanej na lekcjach.
Pisze:

15 Por.: K. Drzewiecki: Zarys metodyki jezyka polskiego. Warszawa 1914; J. Mort-
kowiczowa: O wypracowaniach. W: Prady w nauczaniu jezyka ojczystego. Warszawa 1908;
H. Rowid: Z metodyki wypracowan...; A. Szycowna: Metodyka wypracowan...

16 Por.: J. Mortkowiczowa: O wypracowaniach...; H. Rowid: Z metodyki wypraco-
wan...; W. Szyszkowski: Nowe pragdy w metodyce wypracowan pismiennych. ,,Muzeum” 1930,
z. 1, s. 41-61.

17 M. Nagajowa: Ksztatcenie jezyka ucznia h> szkole podstawowej. Warszawa 1985, s. 16.
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W szkole wzbogaca sie repertuar jezykowy kazdego ucznia, ktory
wynidst z domu umiejetnosci porozumiewania sie jedng odmiang jezyka,
a dzieki specjalnym zabiegom szkoty poznaje [...] nowg odmiane i liczne
jej warianty stylistyczne. Dzieki temu wzrasta jego socjolingwistyczna
kompetencja, czyli znajomos$¢ zasad uzycia jezyka w zaleznosci od sytu-
acji i roli spotecznejl8.

Autorka Ksztatcenia jezyka ucznia... akceptuje specyficzny jezyk wystepu-
jacy tylko w szkole, poniewaz poznanie schematow, ,,uswiadomienie sobie
zwyktosci, poprawnosci, moze i banalnosci jezykowej’19 jest, wedtug niej, nie-
zbednym sposobem ksztattowania indywidualnego osobniczego stylu ucznia.
Sady te dowodza, iz twdrcy modelu ¢wiczeniowego zaktadaja, ze podopiecz-
nych nie traktuje sie na lekcjach jako réwnoprawnych uczestnikow aktow
mowy. W ich wypowiedziach bowiem normy jezykowe nie zawsze sg uwzgled-
niane, dlatego strong wyraznie dominujaca staje sie nauczyciel, ktéry powinien
dostarcza¢ wzoréw poprawnego moéwienia i pisania oraz zapoznawac z obo-
wigzujagcymi normami jezykowymi.

Nauczyciel w modelu ¢wiczeniowym widzi zatem proces dydaktyczny przez
pryzmat struktury jezyka, jego norm poprawnosciowych. W ,,sztuce pisania”
za$ sg one celem, a nie punktem wyjscia. Dla A. Dyduchowej20 sprawnos$¢
jezykowa osiggana w trakcie pozaszkolnych do$wiadczer niejednokrotnie staje
sie inspiragg dziatan podejmowanych na zajeciach. Autorka czerpie pomysty
z naturalnych zachowan dzieci, ktore ucza sie, nasladujac rozne sytuacje,
podejmujac zabawe. W ten sposob chce wyeliminowac formalizm aktéw mowy
na lekcjach i zaktywizowac werbalnie uczniéw. Wiasnie to stanowi podstawo-
we zadanie nauczyciela: obudzenie potrzeby wystawiania sie, nawigzywania
kontaktu z innym cztowiekiem, ksztatcenie postawy otwartosci na drugiego.
Jezyk traktowany jest w sztuce pisania jako narzedzie stuzace ludziom do
komunikowania sie¢ miedzy soba. Nadaje sie¢ w ten sposéb zagadnieniom
lingwistycznym humanistyczny wymiar, co utatwia i czyni naturalng realizacje
idei upodmiotowienia.

Integracja ksztatcenia polonistycznego

Pojecie integraqi w dydaktyce rozpatruje sie w dwu aspektach: merytorycz-
nym i dydaktycznym. Pierwszy dotyczy ,,wzajemnego uzupetniania sie za-

18 Ibidem.
** |bidem, s. 26.
20 Por. A. Dyduchowa: Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej...
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sadniczych dziatdw przedmiotu zwanego jezykiem polskim”, drugi za$ - ,,spo-
soboéw wyzyskania wiadomosci, ktére pochodza z jednego dziatu nauczania
w toku realizacji drugiego”21. Innymi stowy, z jednej strony integracja odnosi
sie do spajania informacji, poniewaz kojarzenie ich, szukanie powigzan miedzy
treSciami merytorycznymi lezy w ,interesie” samej dziedziny nauki, z drugiej
za$ - faczenie ze sobg wiadomosci sprzyja optymalizacji procesu dydaktycz-
nego, gdyz przyswajanie w ten sposéb prezentowanego materiatu pozwala
stopniowo budowac hierarchiczng strukture uogélnien zapewniajacych opera-
tywno$¢ wiedzy. Na te drugg okoliczno$¢ zwrécit uwage H. Kurczab w pracy
Nauczanie integrujgce jezyka polskiego w szkole ogolnoksztatcacej22. Przed-
stawit w niej teoretyczne podstawy tej idei, zaprezentowat badania, ktore
dowiodly, ze integracja tresci ksztatcenia optymalizuje proces dydaktyczny.
Zaproponowat takze, by elementem tgczacym poszczegdlne dziaty ksztatcenia
polonistycznego byt cel usprawniania jezyka, wiasciwy dla éwiczen w mowie-
niu i pisaniu.

Wspotczesnie dominuje przedstawiona wczesniej koncepcja integrowania
ksztatcenia literackiego z jezykowym. Ten postulat stat sie wazny w wypowie-
dziach dydaktykéw szczegdlnie po wojnie, wczesniej bowiem problem integ-
racji nie byt tak eksponowany. Przyczyna tkwi w nierdbwnoprawnym statusie
dziatu literackiego i jezykowego w programach nauczania lat piecdziesiatych,
uwypuklajacych role literatury. Po okresie dopominania sie o realizacje tzw.
¢wiczen niezwigzanych z lekturg23, ktére miaty podnie$¢ range ksztatcenia
jezykowego, w programie nauczania z 1963 roku nadano im znaczenie, wy-
dzielajgc nowy dziat: Cwiczenia w mowieniu i pisaniu. Dalszych przesunig¢
dokonano w programie ,,dziesieciolatki”, taczac te ¢wiczenia z nauka o jezyku.
Zmiana korzystnie wptynefa na nauczanie gramatyki, poniewaz podkreslono
praktyczno-normatywna role teorii jezyka. Cwiczenia w pisaniu podzielono
na ,.formy wypowiedzi” oraz ,C¢wiczenia zwigzane z ksztatlceniem sprawno-
$ci jezykowej”, a z tych z kolei wyodrebniono: ¢wiczenia stownikowo-fra-
zeologiczne, gramatyczno-stylistyczne, kompozycyjne, ortograficzne i inter-
punkcyjne24.

Metodycy interpretowali przedstawiony zapis w taki sposéb, jaki zaprezen-
towata w Ksztatceniu jezyka ucznia w szkole podstawowej M. Nagajowa.
Uznala ona, ze zasadniczg funkcje w usprawnianiu jezyka ucznia petnig
¢wiczenia jezykowe. Zdefiniowata je w ten sposob:

21 H.Kurczab: Nauczanie integrujgce jezyka polskiego w szkole ogdlnoksztatcacej. Rzeszow
1979, s. 21.

22 Ibidem.

23 K. Pojawska: Cwiczenia w méwieniu ipisaniu...; P. Wierzbicki: W sprawie éwiczen
w mowieniu i pisaniu nie zwigzanych z lekturg. ,,Polonistyka” 1961, nr 3, s. 52-55.

24 Program nauczania dziesiecioletniej szkoty Sredniej...
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[jest to] Swiadome stosowanie stow i form gramatycznych w celu
zbudowania wyrazenia, zwrotu lub kilkuzdaniowego tekstu, majgce za
zadanie usprawni¢ jezyk ucznia w jakim$ zakresie25.

Dopiero po tym przygotowaniu mozna wprowadzi¢ dtuzsze formy wypo-
wiedzi26. Dlatego logiczng konsekwencjg wyboru tego stanowiska stato sie
uznanie integracji za gtdwng idee, poniewaz bez fgczenia réznych typow zadan
uczniowie zdobywaliby mato funkcjonalne umiejetnosci, a osiggniecie spraw-
nosci w redagowaniu obszerniejszych tekstéw bytoby bardzo trudne.

Metodycy postulowali tgczenie poszczegdlnych ¢wiczen jezykowych. Na
przyktad J. Cofalik i 1. Tabakowska w pracy Ksztattowanie jezyka ucznia
w procesie nauczania jezyka polskiego proponuja, aby czesto spotykane biedy
w wypowiedziach dzieci stawaty sie materiatem zintegrowanych ¢wiczen po-
prawnosciowych z zakresu gramatyki, leksyki, ortografii. Pojawit sie tam tez
pomyst, aby ¢éwiczenia stownikowe byty elementem spajajgcym pozostate
rodzaje wprawek?27. Projekt taki szczegbtowo opracowata J. Malendowicz.
Wykorzystata lekture tekstow literackich do bogacenia stownictwa biernego,
ktére z kolei stawato sie materiatem do C¢wiczen uaktywniajgcych poznany
zasOb leksykalny. Dostrzegata ona wazng role dtuzszych form wypowiedzi,
stanowigcych konieczny kontekst praktycznego wykorzystania poznanych wy-
razéw. Cwiczenia stownikowe uznawata za przydatne w zaznajamianiu z za-
gadnieniami ortograficznymi, gramatycznymi i stylistycznymi28.

Podobna koncepcje wyrazit juz znacznie wezesniej H. Kien w Cwiczeniach
stylistycznych... (1938). Autor zawezit integrowane tresci, ograniczajac sie
wytgcznie do zadan opartych na materiale leksykalnym, stuzagcym do uspraw-
niania jezyka ucznia w zakresie gramatyki, stylistyki i ortografii. Taka waska
realizacja integracji wynikata z ogélnego zatozenia autora Cwiczen stylistycz-
nych... Uwazat on:

[...] przedmiotem specjalnej troski nauczyciela jezyka polskiego powinien
by¢ sam jezyk polski jako taki, albo inaczej forma wypowiadania sie
[...] tym jezykiem. Tre$¢ schodzi na plan dalszy29.

Konsekwencjg pogladu H. Kiena byto ,,oderwanie” ksztatcenia jezykowe-
go od literackiego, a wiec wewnetrzna dezintegracja. Jednakze jego publikacja

25 M. Nagajowa: Ksztalcenie jezyka ucznia..., s. 35.

26 Ibidem, s. 36-37.

27 J. Cofalik, |I. Tabakowska: Ksztattowanie jezyka ucznia...

28 J. Malendowicz: Cwiczenia stownikowe w kl. V-VIII. Materialy pomocnicze dla na-
uczycieli. Warszawa 1965.

29 H. Kien: Cwiczenia stylistyczne w szkole powszechnej. Podrecznik metodyczny dla
nauczyciela oparty na nowym programie jezyka polskiego. Poznan 1938, s. 22.
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nalezy do wyjatkow w dwudziestoleciu. Sporadycznie méwiono wtedy o ko-
niecznosci taczenia réznych ¢wiczen. Dydaktycy proponowali dwojaki sposob
wykorzystywania lektury w ksztatceniu umiejetnosci jezykowych. Po pierwsze,
miaty by¢ inspiracjg do wiasnych twdrczych wypracowan - stosowano ten
sposdb w starszych klasach. Po drugie, lektury stawaly sie materiatem do
¢wiczen, rdznego rodzaju wprawek, prac odtwdrczych, polegajacych na prze-
redagowywaniu pierwowzoru literackiego. Doskonalono w ten sposéb styl,
podpatrywano techniki tworzenia tekstow. Dzieki temu, w koncepcjach dwu-
dziestolecia ksztatcenie literackie faczyto sie naturalnie z jezykowym. Elemen-
tem, ktory spajat dzialy nauczania, byt tekst. Tytuty prac dydaktycznych
wydawanych w okresie miedzywojennym wyraznie eksponowaty teksty pisane,
np.. Metodyka wypracowan, O wypracowaniach, Z metodyki wypracowan,
Wypracowania i ¢wiczenia stylistyczne, Nowe prady w metodyce wypracowan.
Wydaje sie, ze odpowiednikiem pojecia ,,metodyka wypracowan” jest wspot-
czesny termin ,,Cwiczenia w pisaniu”.

Bardzo zblizony do tych koncepcji jest model, ktéry stworzyta A. Dydu-
chowa w ,sztuce pisania”30. Skupienie uwagi nie tyle na ¢wiczeniu, ile na
tekscie gruntownie przebudowywuje sposob realizacji idei integracji w stosun-
ku do weczesniej przedstawionego modelu éwiczen jezykowych. Wszystkie
dzialy stajg sie wobec siebie rbwnowazne. Literatura, doceniona w kontekscie
ksztatcenia jezykowego, przestaje petni¢ funkcje materiatu do ¢wiczen: oprécz
dostarczania tematéw do wypowiedzi, staje si¢ wzorem, gotowym tekstem,
ktory ,,podpowiada”, jak rozwigzywa¢ problemy techniczne i jezykowe we
wiasnych wypracowaniach. Ksztatcenie jezykowe przestaje by¢é odrebnym
dziatem, stuzagcym poznaniu struktury jezyka dla samej jej znajomosci. W tym
modelu wazne jest, w jaki sposob istnieje i zachowuje sie owa struktura
w Kkonkretnej sytuacji komunikacyjnej i w konkretnym tekscie3l.

Widoczne stajg sie przyczyny popularnosci idei integracji w programach,
ktore ukazaty sie po wojnie. Podkresla sie jej role w modelu ¢wiczeniowym,
gdyz w jego strukturze staje sie czym$ zewnetrznym. Dlatego, by osiggna¢ cel
nadrzedny usprawnienia jezyka ucznia, nalezy uwzgledni¢ postulat tgczenia po-
szczegolnych typdw ¢wiczen. Sztuka pisania natomiast, eksponujaca tekst jako
materiat do zadan, jakie podejmujg uczniowie, oraz jako efekt dziatan dzieci
- w naturalny sposob tgczy poszczegblne dziaty ksztatcenia polonistycznego.

Problematyka zintegrowanej edukacji literackiej i jezykowej wigze sie
z kwestig celow dydaktycznych, stawianych ¢wiczeniom w mdéwieniu i pi-
saniu.

30 Por. A. Dyduchowa: Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej...

31 Por. podobne ujecia: Nauczanie jezyka polskiego w kl. 5. Red. B. Chrzgstowska,
E. Polanski. Warszawa 1985, s. 157; J. Kowalik owa, M. Madejowa, T. Chabinska,
B. Maj: Program nauczania jezyka polskiego h szkole podstawowej (kl. 1V-V1). Warszawa 1999,
s. 5.
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Rézne ujecia celéw ksztatcenia jezykowego

Podstawowym zadaniem ¢wiczen w mowieniu i pisaniu jest podnoszenie
poziomu umiejetnosci jezykowych. Ten cel praktyczny wydaje sie oczywisty.
Jednakze uczen, stopniowo doskonalacy swa sprawnos¢ jezykowa, pracuje
takze nad innymi kompetencjami, szczeg6lnie intelektualnymi. Dostrzegali to
juz reformatorzy o$wieceniowi, miedzy innymi G. Piramowicz. Zauwazyt on,
ze ucznia nalezy

wprawia¢ w rozsadek i wskaza¢ mu [...] droge do myslenia [...], aby nim
kierowa¢ w poznaniu serca ludzkiego [...], aby ostrzec o przymiotach,
wiasnosciach i wadach réznego pisania stylu [...], aby okresli¢ rozmaite
moéwcow i méw rodzaje i przyzwoity kazdemu rodzajowi skfad i posta¢
oznaczy¢ [...], aby mu poda¢ wzory doskonatej wymowy, dobrego pisa-
nia [..], aby mu nastrecza¢ ¢wiczenia przyzwoite32.

Wypowiedz ta dowodzi, ze juz w czasach o$wiecenia dbano o peiny rozwdj
osobowosci mtodego cztowieka: zarébwno w sferze intelektu, wrazliwosci, jak
i umiejetnosci czytania oraz pisania tekstow; nie zapominano o wyksztatceniu
estetycznym.

Podobnie szeroko cele dydaktyczne ujmowali autorzy dwudziestolecia
miedzywojennego. A. Szycodwna wymieniata: ,,Cwiczenie zdolnosci logicznego
myslenia”, ,ksztatcenie wyobrazni i popedu tworczego”, ,,pogtebianie znajo-
mosci jezyka”, ,wyrobienie fatwosci i bieglosci w wypowiadaniu mysli na
pismie”33. H. Rowid twierdzit natomiast, ze celom praktycznym towarzyszy
rozwijanie oryginalnosci, indywidualnos$ci i wrazliwosci na $wiat zewnetrzny3*,
S. Szober za$ zwracat uwage na Scisty zwigzek miedzy poziomem umiejetnosci
jezykowych a poziomem intelektualnym. Twierdzit, ze prace pisemne najpierw
muszg wydoskonali¢ myslenie, by dostrzega¢ potem osiggniecia w sferze jezy-
kowej35.

W ten nurt myslenia o celach ksztatcenia wpisujg sie prace powojennych
dydaktykéw: M. Kniagininowej i A. Dyduchowej36. Autorka modelu sztuki
pisania tak okreslata cele ksztatcenia:

[...] doskonalenie umiejetnosci systemowej, rozwijanie umiejetnosci doko-
nywania réznorodnych operacji jezykowych z uswiadomieniem uczniowi

32 Cyt. za L. Stowinski: Odwazni madroscig. O reformatorach edukacji i nauki polskiej
w dobie o$wiecenia. Poznan 1988, s. 220.

33 A. Szycoéwna: Metodyka wypracowan..., s. 4-7.

34 H. Rowid: Z metodyki wypracowan..., s. 17.

33 S. Szober: Zasady nauczania...

36 M. Kniagininowa: Prace pisemne z jezyka polskiego w klasach V-XI. Warszawa 1966;
A. Dyduchowa: Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowe;...
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mozliwosci wyboru réznych kombinacji i struktur dla wyrazenia roz-
maitych funkcji wypowiedzi, wyposazania ucznia w umiejetnosci katego-
ryzacji sytuacji komunikacyjnej i dostosowania do niej sposobow mowie-
nia, rozwijania wybranych cech osobowosci, dbatosci o zwiazki miedzy
mysleniem a mowa, dziataniem i pamiecig37.

Autorka zwraca tu uwage na tgczenie ksztatcenia kompetencji jezykowej
z komunikacyjng, a jednoczes$nie dostrzega wptyw tej kompetencji na rozwoj
osobowosci dziecka, zwihaszcza takich jej cech, ktére pozwolg uczniowi ,,sta¢
sie tworcg w dziedzinie ekspresji stownej”38.

Woydaje sie, ze reprezentanci ,,¢wiczen jezykowych” tylko czeSciowo wpisu-
ja sie w tradycje szerokiego ujmowania zadan edukacji jezykowej. W porad-
niku metodycznym J. Cofalika i |. Tabakowskiej czytamy, iz ,,gtdwnym za-
daniem nauczyciela jest rownolegte ksztatcenie umystu i jezyka”394@utorzy
postulujg, aby - ksztalcac dtuzsze formy wypowiedzi - cel ten gtdwnie
realizowa¢, bogacac wiedze rzeczowg dotyczacg kwestii jezykowych, oraz za
posrednictwem tematyki i treSci wypracowania. Z kolei M. Nagajowa wyraza
przekonanie o koniecznosci korelowania ksztatcenia jezykowego z rozwojem
myslenia. Proponuje tez doskonalenie kompetencji komunikacyjnej, ktére
rozumie do$¢ specyficznie: akceptuje ona sztuczno$¢ sytuacji nadawczo-od-
biorczych wiasciwych tylko dla szkoty*0. Tak wiec umiejetnosci, ktére uzys-
kuje uczen w trakcie edukaq'i, pozwalajg mu dobrze funkcjonowa¢ w sytua-
cjach oficjalnych, w zinstytucjonalizowanych relacjach.

Nasuwa sie wniosek, ze w modelu éwiczeniowym postulat szerokiego
ujmowania celéw ksztatcenia jezykowego bedzie trudny do zrealizowania
i zalezny od doboru metod.

Metody ksztatcenia jezykowego

Tworcy modelu éwiczen jezykowych odwotujg sie do ogoélnopedagogicz-
nych klasyfikacji, uznajac, ze sprawno$¢ w omawianym zakresie 0siggngc¢
mozna, stosujgc metode dziatan praktycznych, polegajaca na wykorzystywa-
niu wielu urozmaiconych ¢wiczen jezykowych. Czynnosci, ktére podejmujg na
lekcjach nauczyciel i uczen, koncentrowaé sie zatem bedg na przedstawieniu
i wykonaniu drobnych usprawnief wybranych umiejetnosci w zakresie stow-
nictwa i frazeologii, poprawnego uzycia form gramatycznych, stylistyki i kom-

31 A. Dyduch owa: Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej..., s. 37.
38 Ibidem, s. 61-62.

39 J. Cofalik, |. Tabakowska: Ksztattowanie jezyka ucznia..., s. 11.
40 M. Nagajowa: Ksztatcenie jezyka ucznia...
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pozycji wypowiedzi. Dlatego tez w poradnikach metodycznych odnajdziemy
projekty dziatan dydaktycznych, pogrupowanych wedtug wiedzy specjalistycz-
nej. Nie ma w nich klasyfikacji metod (gdyz wystepuje jedna), sg natomiast
wyodrebnione typy ¢wiczen doskonalgcych operowanie srodkami jezykowymi
z poszczeg6lnych podsysteméw jezyka.

Tradycja ¢éwiczen czastkowych siega konca lat dwudziestych. Pojawity sie
wtedy publikacje na temat ¢wiczen stownikowych, miedzy innymi autorstwa
H. Gaertnera czy J. Bilinskiego4l, podkreslano jednak ich ustugows funkcje
wobec dtuzszych form wypowiedzi pisemnych. W modelu ¢éwiczeniowym za$
niejednokrotnie proponowano stosowanie zadan polegajagcych na wykorzys-
tywaniu zgromadzonego materiatu stownikowego do tworzenia oderwanych
od siebie zwigzkdéw wyrazowych, a takze wypowiedzen. Cel tych dziatan to
zapoznanie ucznia z nowymi $rodkami jezykowymi, jak réwniez z mozliwo-
$ciami i ograniczeniami wynikajgcymi z ich uzycia w réznych kontekstach.
Zatozenia te moga staC sie osiggalne, gdy wyeksponowana zostanie praca
z tekstem i nad tekstem, w ktdrym sumujg sie pojedyncze, oderwane od siebie
umiejetnosci zdobywane podczas wykonywania ¢wiczen jezykowych. Wiasnie
tworzeniu wypracowan podporzadkowane sg ¢wiczenia redakcyjne i kom-
pozycyjne oraz praca nad formami wypowiedzi. W modelu ksztattujgcym sie
w latach sze$édziesiatych i siedemdziesigtych traktuje sie je jednak jako réw-
norzedne typy zadan wobec Cwiczen czastkowych, ktére stuzg osiggnieciu
sprawnosci jezykowej przez uczniéw. Swiadczy o tym poglad Nagajowej, ze
tworzenie wypracowan moze wptywac na jezyk dziecka, jesli zdobedzie juz ono
pewng Swiadomos¢ jezykows, jesli zna ,,sposoby réznorakiego ujmowania
treSci w stowa i komponowania jej w diuzsze ciggi”42. Redagowanie teks-
tow poprzedzone jest zatem wykonywaniem wielu ¢wiczen, omoéwieniem cech
gatunkowych szkolnych form wypowiedzi, dla ktérych poradniki metodyczne
stworzyty bardzo rygorystyczng poetyke.

Koncepcja ta sytuuje sie w opozycji do publikacji dwudziestolecia, w kté-
rych redagowanie wypracowan miato usprawnia¢ i rozwija¢ umiejetnosci
jezykowe dzieci. Wszystkie ¢wiczenia propedeutyczne stuzyty tworzeniu teks-
tow. Za szczegdlnie ksztatcace uznano ¢wiczenia redakcyjne, ktore - wedhug
J. Helm-Pirogowej czy J. Saloniego - polega¢ miaty na wspolnym redagowaniu
wypracowania pisemnego pod kierunkiem nauczyciela, zapoznajgcego z tech-
nikami pracy lub z poprawianiem istniejgcego tekstu43. Gtéwnie jednak dbano
0 to, by wypracowania dzieciece staty sie nieskrepowang ekspresjg wiasnych

41 H. Gaertner: Cwiczenia stownikowe w szkole powszechnej. Lwow 1927; J. Bilinski:
Cwiczenia stownikowe w zwiazku z wypracowaniami pismiennymi. Poznai 1931.

42 M. Nagajowa: Ksztatcenie jezyka ucznia..., s. 193.

43 J. Hetm-Pirogowa: Metodyka ¢wiczen redakcyjnych. ,,Polonista” 1936, z. 1, s. 10-13;
z. 2-3, s. 52-60; J. Sal o ni: Wypracowania piSmienne z jezyka polskiego. ,,Polonista” 1933, z. 4,
s. 161-167.
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przezyé. Swiadcza o tym polemiki na temat stosowania planéw kompozycyj-
nych, ktére w opinii W. Szyszkowskiego, J. Mortkowiezowej, H. Rowida
krepowaty indywidualno$¢ uczniad4. Inni metodycy zaakceptowali tworzenie
tzw. dyspozycji jako ostatniego ogniwa przygotowujgcego do redagowania
pracy pisemnej4s.

Wiasnie przesuniecie punktu ciezkosci z éwiczen jezykowych na tekst
stanowi gtowng réznice miedzy modelem powstajgcym w latach sze$cdziesia-
tych i siedemdziesigtych a ,,sztukg pisania”. A. Dyduchowa uznata, ze przed-
miotem doskonalenia sprawnosci jezykowej jest ,ksztatcenie umiejetnosci
konstruowania wypowiedzi jako catosci’46, takze ,,wykorzystywanie posta-
wy badawczej ucznia oraz tworczych aspektow jego praktyki jezykowej”47.
Autorka opracowata zwartg i konsekwentng koncepcje ksztalcenia jezyko-
wego, w ktorej uszczegGtowita metody dydaktyczne. Nie poprzestata na od-
wotaniu sie do ogolnego stwierdzenia, ze w ¢wiczeniach w mowieniu i pisaniu
stosuje sie metode dziatan praktycznych. Wyodrebnita metody: analizy i twér-
czego nasladowania wzoréw, norm i instrukcji, przektadu intersemiotycznego,
¢wiczen okazjonalnych oraz metode praktyki pisarskiej. Ostatnig z nich wy-
eksponowata w sztuce pisania, gdyz pozostate sposoby usprawniania jezyka
wspomagaja jg, a pewne jej elementy wystepujg w kazdej z wymienionych
metod.

Teoretyczny model ksztatcenia Dyduchowej doczekat sie konkretyzacji.
Najpetniej i konsekwentnie zastosowano go w cyklu podrecznikéw To lubie,
szczegOlnie w Sztuce pisania K.T. Klakéwny48. Ten model ksztatcenia jezyko-
wego zaktada, ze uczen ma pewng intuicyjng wiedze na temat jezyka, poniewaz
postuguje sie nim na co dzien. UszczegGtowione metody usprawniajgce jezyk
miodego cztowieka majg uaktywni¢ naturalne zachowania jezykowe i mobili-
zowa¢ go do doskonalenia swoich wypowiedzi. Jak wida¢, A. Dyduchowa,
ktadac nacisk na pozytywng motywacje uczniow oraz dajac im swobode w wy-
razaniu sie, kontynuuje tradycje przedwojennej dydaktyki. Szczeg6lnie metoda
praktyki pisarskiej mocno zakorzeniona jest w koncepcjach ruchu nowego
wychowania. Nawigzuje do techniki stosowanej przez Freineta, zwanej swobod-
nym tekstem, w ktorej uczen podejmuje sie redagowania tekstu bez narzuca-
nia tematu czy formy, w niezalezny sposob wyraza swe emocje, przemyslenia.

44 J. Mortkowiczowa: O wypracowaniach...; H. Rowid: Z metodyki wypracowan...;
W. Szyszkowski: Nowe prady...

45 A. Szycowna: Metodyka wypracowan...', S. Szober: Zasady nauczania...

46 A. Dyduchowa: Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej..., s. 161.

41 Ibidem, s. 61.

48 Por.np.: B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna: To lubie! Podrecznik do
jezyka polskiego dla kl. TV - testy i zadania. Krakow 1994; H. Mrazek, |. Steczko: To lubig!
- éwiczenia jezykowe. Krakéw 1994; Z.A. Kakéwna: Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla
kl. 1V-VI. Krakéw 1993.
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Wystepuje w tej metodzie ogniwo pozwalajgce doskonali¢, wspdlnie redago-
waé ostateczny ksztatt wybranej pracy uczniowskiej*9. To wiasnie wydaje sie
cenne w pomystach A. Dyduchowej, poniewaz korzystanie z ¢wiczen redakcyj-
nych pobudza do refleksji nad wasnym tekstem, doskonali te jedng z najwaz-
niejszych umiejetnosci wyboru odpowiednich $rodkéw jezykowych. Cwiczenia
stajg sie takze waznym etapem w metodzie norm i instrukcji, ktorg bardzo
czesto proponuje sie w modelu éwiczen jezykowych przy wprowadzaniu dtuz-
szych form wypowiedzi. Okresla sie ich cechy gatunkowe, stylistyczne, a na-
stepnie teorie stosuje w praktyce przy tworzeniu tekstu wedtug wczedniej
podanych wskazéwek. Z kolei ¢wiczenia jezykowe, ktore stanowig podstawe
modelu reprezentowanego w opracowaniach M. Nagajowej, nazwano w sztuce
pisania ,,0kazjonalnymi c¢wiczeniami sprawnosciowymi”, aby podkresli¢ ich
ustugowa funkcje wobec tworzonych tekstow.

Metoda analizy i twdrczego nasladowania wzoru ma bogatg tradycje
dydaktyczng. Polega ona na analizie tekstu-wzoru pod Scisle okreslonym
katem. Uczen wycigga wtedy wnioski teoretyczne na temat rozwigzywania
konkretnych probleméw dotyczacych tworzenia wypowiedzi pisemnych. Na-
stepnie podejmuje wysitek oderwania sie od wzoru, wykonujac zadanie trans-
formacyjne, w ktérym zastosuje w praktyce teoretyczne wnioski. Wreszcie
- wykorzystuje zdobyte umiejetno$ci podczas redagowania oryginalnej pracy.
WyraZnie ujawnia sie tu specyficzny sposob, w jaki A. Dyduchowa traktuje
tekst-wzor. Podobnie, znacznie wczesniej, okreslit jego charakter T. Szumski
w swojej wypowiedzi z 1809 roku, zawartej w Dokladnej znajomosci nauki
jezyka i stylu polskiego. Proponowat on tam, by:

[...] czytywaé z uczniami odpowiednie wzory, dopatrywaé w nich planu
podanych zasad, robi¢ przed niemi gruntowne, co do stylu i mysli uwagi
i dopiero wedtug nich, lecz ze zmiang tresci, napisane przez uczniéw
wypracowania wspolnie z niemi krytykowac¢ i w klasie poprawiac¢8@

W tej metodzie nie powiela sie Herbartowskiego nasladowania odtwor-
czego, ale, zgodnie z postulatami pedagogiki tworczej aktywnosci (R. Gloton,
C. Clero: Tworcza aktywnos$¢ dziecka), odwzorowanie interpretujgce rzeczywi-
sto$¢ jest naturalnym procesem dla wieku dzieciecego. Przektad intersemio-
tyczny za$ nalezy do nowoczesnych metod doskonalgcych umiejetno$¢ zamia-
ny jednego znaku na drugi, miedzy innymi znakéw jezykowych na ikoniczne,
teatralne i na odwrdét. Tego typu pomysty dydaktyczne powstaty pod wptywem
wspotczesnych trendow szkoty francuskiej i angielskie;.

49 Por. W. Frankiewicz: Technika swobodnych tekstéw jako metoda ksztatcenia myslenia
tworczego. Warszawa 1983.
so Cyt. za: A. Szycowna: Metodyka wypracowali..., s. 44.
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Wyodrebnione dotychczas réznice miedzy modelem ¢wiczen jezykowych
a sztuka pisania dotycza kwestii dydaktycznych, ale Scisle wigzg sie z proble-
mami merytorycznymi - teoriami jezykoznawczymi, bedacymi ich baza. Sciste
powigzanie ¢wiczen praktycznych z nauka o jezyku, podziat metod nie z uwagi
na dziatania podejmowane przez ucznia i nauczyciela, ale z uwzglednieniem
wiedzy specjalistycznej, wreszcie koncepcja ksztatcenia oparta na wykonywa-
niu ¢wiczen jezykowych, dzieki ktérym zapoznaje sie dzieci z funkcjonowa-
niem jezyka ,,0d podstaw”, pozwala doszukiwac sie w modelu powstajgcym na
przetomie lat sze$¢dziesigtych i siedemdziesigtych inspiracji w strukturalizmie.
»Sztuka pisania” odwotuje sie natomiast do pragmalingwistyki, teorii aktow
mowy, socjolingwistyki, odnaleZ¢ w niej mozna takze pewne elementy psycho-
lingwistyki. Zatozenie, ze opanowanie jezyka jest wpisane w mozliwosci czto-
wieka, ze dziecko przychodzi do szkoty z pewng znajomoscig narzedzia wy-
stowienia, wobec tego nauczyciel bedzie jedynie rozwijat te umiejetnos¢ w pro-
cesie dydaktycznym, taczy ,,sztuke pisania” z teoriami N. Chomskiego oraz
z psycholingwistycznym rozumieniem kompetencji i sprawnosci jezykowe;j.
Szczegbtowo wyjasnia to J. Porayski-Pomsta w artykule Zagadnienia sprawno-
ci jezykowej w teorii i praktyce dydaktycznej5l. Potwierdza te zaleznosci
H. Mrazek, wspotautorka programu To lubie, ktéra podkresla, ze w komuni-
kacyjnym modelu ksztatcenia jezykowego uczniow dazy sie do harmonijnego
faczenia podswiadomych nawykoéw wypowiadania z poznawanymi w szkole
regutami, tak by nie hamowac naturalnego rozwoju jezyka52. Potozenie
nacisku na poznawanie wielu odmian i styléw, a nie tylko jednej - kulturalnej,
rozumienie jezyka w procesie dydaktycznym jako tworu istniejgcego w kon-
kretnych sytuacjach, stuzacego do porozumiewania sie ludzi, zwrdcenie uwagi
na to, w jakim stopniu podejmowany akt mowy wptywa na odbiorce, pozwala
doszukiwaé sie zwigzkow z pragmalingwistyka, socjolingwistyka, stylistyka
i teorig aktow mowy. Podobnie zastgpienie szkolnego nauczania o gatunkach
wypowiedzi doskonaleniem umiejetnosci okreslania, do kogo sie méwi, w ja-
kiej sytuacji, w jaki sposéb i jak oddziatuje owa wypowiedz na odbiorce,
$wiadczy o tych niestrukturalnych Zrodtach inspiracji w wymienionych wczes-
niej kierunkach jezykoznawstwab3

Wida¢ wobec tego, ze model ¢wiczen jezykowych zamyka sie w obrebie
wiedzy o jezyku, wszelkie dziatania ukierunkowane sg na poznanie jego funk-

51 J. Porayski-Pomsta: Zagadnienia sprawnosci jezykowej w teorii i praktyce dydak-
tycznej. ,,Polonistyka” 1996, z. 4, s. 205-211.

52 H. Mrazek: Rozwijaniejezyka dziecka w klasach 1\VV-V 111 szkoty podstawowej - umiejetno-
§ci i wiedza. W: Il Forum Kultury Stowa. Edukacja jezykowa Polakéw. Red. W. Miodunka.
Krakéw 1998, s. 77-78.

53 T. Zgotka: Ksztatcenie jezyka ucznia w szkole a jezykoznawstwo wspdtczesne. W: Zjazd
Polonistow 1995 (zagadnienia edukacyjne). Red. B. Chrzastowska, Z. Uryga. Krakéw
1995.

5 Z teorii... 65



cjonowania w jednej wzorcowej odmianie. Sztuka pisania natomiast podkresla
spoteczny aspekt istnienia jezyka.

Nasuwa sie generalny wniosek - oba modele wpisujg sie w tradycje mysli
dydaktycznej, szczeg6lnie dwudziestolecia miedzywojennego. Model ¢wicze-
niowy pozostaje gtownie w warstwie postulatéw, ktére trudno zrealizowaé
W przyjetej przez jego tworcow koncepcji. Ksztattowata sie ona bowiem
w odniesieniu do negatywnej tradycji okresu stalinowskiego, kiedy to wyeli-
minowano ksztatcenie jezykowe ze szkoty podstawowej. Dzieki wieloletnim
staraniom ten dziat powrdcit, ale przeceniono wtedy walory teorii jezyka.
Kolejnym etapem mysli dydaktycznej jest ,,sztuka pisania”, ktora wiedze jezy-
kowag przetozyta na zwarty system celow i metod, czyli dostosowata do potrzeb
szkolnej edukacji polonistycznej. Efektywno$¢ funkcjonowania tego modelu
w praktyce wymagataby jednak odrebnych badan empirycznych.

Manroxkata AHén

TPAOVLIMN COBPEMEHHbBIX KOHLEMUWMA OBYYEHUA A3bIKY
B WWECTWIETHEN LUKOJE

Pe3tome

B cTaTbe npeanpuHsATa NONbITKA CpPaBHEHWS ABYX mopeneli hopMMpPOBaHUS MPaKTUYEKNX
YMeHWIA NoMb30BaHNA A3bIKOM. [NepBas, co3gaHHas Ha pybexe 60-bix n 70-bIX rogoB XX Beka,
HasBaHa MO/E/bIO «SI3bIKOBbIX YNPaXKHEHWI», BTOpas - «MUCKyCCTBOM nucaTb». OHa SBMSeTCs
aBTOPCKOWM KoHuenuuen A. [OpblgyX, npeactaBneHHol B pabote Metody ksztatcenia sprawnosci
jezykowej uczniow (MeTogbl (hOpMMPOBaHWSI A3bIKOBbIX YMEHWIA YYEHWKOB), OMy6GAMKOBAaHHOM
B 1988 roay.

AHanM3 NpoBefeH Ha OCHOBE Mporpamm 06y4YeHMs, a TakKe MEeTOANYECKUX CMPaBOYHUKOB.
BHVMMaHWe coCpefjOTOYEHO Ha TakuxX BOMPOCaX, Kak 06yyeHue A3blKYy B COOTHOLUEHWM C NnTe-
paTypHbIM U Ky/NbTYPHbIM 06pa3oBaHneM, cnocob NOHMMaHWUS UAeN UHAVBUAYaNbHOIO NOAXI04a
K YYEHMKaM, a TakKe KOHLEeNUUa UHTerpaummn Yactein 06yyeHns NosbCKOMY S3blKy, OnpegeneHue
Lenein N MeTofoB, UCMONb3YyeMbIX A/ COBEPLUEHCTBOBAHUS A3bIKOBbIX YMEHWUN.

PasHuupl, BbICTyMaloLme Mexay OTAe/bHbIMU MOZENSAMM, BbITEKAOT W3 Pas/IMyHOW WH-
TepnpeTaumMn AMAaKTUYEeCKX Tpaguuuii B 0611aCTX CMOBECHOCTW, a TakKe W3 MCNo/b30BaHMA
pasHbIX JIMHIBUCTUYECKMUX Teopuii. M3bsTne 06ydyeHWe A3bIKY B CTa/IMHCKWIA Nepuog npegon-
pefenuno BUf «A3bIKOBbIX YMpaXHeHW». WX co3paTenu, Gopsicb 3a BO3BpalleHue pasfena,
COBEPLUEHCTBYIOLLEr0 YMEHUA KPacHOPeuus, MepeoLeHnnn ponb ChneumannsvpoBaHHbIX 3HaHWA.
OuepefHbIM 3TanoM pasBUTMS AWAAKTUKU MOMbCKOrO f3blKa SBMSETCA WCKYCCTBO MNUCATb,
B KOTOPOM CO3fjaHa MpoAyMaHHas CTPYKTypa MeTOfOB, a, CfefoBaTeNbHO, TeopeTuyeckue
3HaHUA COOTHECEHbI CO LUKOMbHON MPaKTUKOMN.
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Matgorzata Aniot

TRADITIONS OF CONTEMPORARY CONCEPTIONS OF LINGUISTIC EDUCATION
IN PRIMARY SCHOOLS

Summary

The author of this article attempts to compare two models of developing practical skills of
using a language. The first model - established in the 1960s and 1970s - is known as the language
exercise model. The other - the art of writing model - has been created by A. Dyduchowa in her
work Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow (Methods of developing pupil's linguistic
skills) in 1988.

This analysis has been based on national curricula and methodology handbooks, focusing on
such issues as: linguistic education versus literary and cultural education, understanding a student-
-oriented approach, integrating the teaching of various segments of Polish studies, defining aims
and methods used in developing linguistic skills.

The differences between the models result from different interpretations of the traditional
literature on didactics, as well as reference to different linguistic theories. The elimination of
linguistic education during the Stalinist period influenced the language exercise model. Its authors,
struggling to restore the segment concerning the skills of expression, overestimated the importance
of specialized knowledge. The art ofwriting is the next step in the development of the methodology
of Polish, which was responsible for the creation of a well-thought out structure of method, thus,
adjusting the theory to school practice.
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