Wojciech STROKOWSKI

Dydaktyka sktadni
w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego

Wokot dydaktyki sktadni

Wielu wspdtczesnych metodykéw rezygnuje z wyodrebniania dydaktyk
szczegotowych — w tym dydaktyki sktadni — z og6lnie rozumianej dydaktyKi
jezyka, postulujgc m.in. zastgpienie sktadni zdania sktadnig tekstu (lingwistyka
tekstu)l. Postepowanie takie mozna uzna¢ pod pewnymi wzgledami za uzasa-
dnione, zwiaszcza ze w ostatnich 20—30 latach zainteresowanie jezykoznaw-
cow sktadnig — nobilitowang w drugiej potowie ubieglego wieku za sprawg
gramatyki generatywno-transformacyjnej — zmienito sie w che¢ poznania
semantyki i pragmatyki. Ten proces z kolei odzwierciedla sie w programach
szkolnych, w ktorych coraz czesciej pojawiajg sie elementy semantyki i prag-
matyki, np. role semantyczne czy teoria aktow mowy2 W zwigzku z tym
nalezatoby podjaé szerszg dyskusje nad statusem dydaktyki skiadni, ktory nie
wydaje sie dzisiaj jasno okre$lony3. Z jednej bowiem strony w szkole pod-
stawowej ogromny nacisk potozono na nauczanie sktadni, ktora przewaza
w teorii gramatycznej i ktdrej posSwieca sie znaczacy cze$¢ cwiczen jezykowych.
Z drugiej za$ w szkole na poziomie Srednim raczej ignoruje sie ten dziat wiedzy
0 jezyku, o czym Swiadczy fakt, ze na egzaminie gimnazjalnym i egzaminie

| Por. K. Bakuta: Ksztatcenie jezykowe w szkole podstawowej w Swietle wspotczesnych teorii
psychologicznych i lingwistycznych. Projekt nowej metodyki. Wroctaw 1997, s. 46—47, 118. Zob. tez
Idem: Szkolng nauke o jezyku trzeba zmieni¢. ,,Polonistyka” 1994, nr 5, s. 274—280.

2 Np. program opracowany pod kierunkiem M. Jedrychowskiej: To lubie! Krakow
1999.

3 J. Jaworski: Metodologiczne i metodyczne problemy nauczania sktadni polskiej. Zielona
Goéra 2001, s. 5.
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nowej matury wymagania odnoszace sie do skfadni sg niewielkie45Nasuwa sie
wiec pytanie, czy poszczegolne etapy ksztatcenia jezykowego — wynikajgce
z koncepcji przyjetej w Podstawie programowejd (1999) — zostaty ze sobg
wiasciwie skorelowane? Czy tez po prostu naucza sie skladni jako jednego
z dziatow wiedzy o jezyku, powtarzajac w ten sposéb akademicki kurs
gramatyki opisowej?6 Niestety, mozna odnie$¢ wrazenie, ze obecne programy
szkolne nie byly konstruowane z myslg o integrowaniu réznych, czesto od-
legtych sprawnosci w ramach kompetencji komunikacyjnej, tworzonej w ca-
tym cyklu ksztatcenia. Brak bowiem konsekwencji w rozwijaniu umiejetnosci
zdobytych na polu skfadni oraz przeniesienia ich w obreb praktycznej reto-
ryki, stylistyki czy komunikacji. Zresztg podejscie do sktadni ograniczato sie
w szkole zawsze do ujecia formalno-logicznego (sktadnia Z. Klemensiewicza),
odzierajgcego jezyk z aspektu praktyki. Uczer zatem zdobywat jedynie wiedze
0 systemie jezykowym bez Swiadomosci funkcji, jaka petnig poszczeg6ine
elementy tego systemu. Nalezatoby wiec sprobowaé w nowy sposob spojrze¢
na sktadnie — z jednej strony w aspekcie komunikacyjno-retorycznym (prag-
matycznym), a z drugiej w aspekcie tekstu (lingwistyki tekstu)7. Dopiero takie
komplementarne spojrzenie pozwolitoby okresli¢ na nowo status dydaktyki
sktadni i jej nowe zadania.

Kolejny problem stanowi sposéb realizacji programu ksztatcenia jezyko-
wego w dzisiejszej szkole. Praktyka pokazuje bowiem, ze w szkole podstawo-
wej i gimnazjum dominuje raczej paradygmatyczne, a nie funkcjonalne na-
uczanie jezyka. Z kolei na ostatnim etapie — w liceum — ksztatcenie jezykowe
niejednokrotnie bywa ograniczane lub nawet catkowicie eliminowane na rzecz
ksztatcenia literackiego. Powodem tej ostatniej praktyki jest przekonanie, ze

4 Wielu metodykow zaktada, ze wiedza sktadniowa na etapie gimnazjum zostata opanowana
w wymaganym zakresie i pod pewnymi wzgledami jej dalsze nauczanie na etapie liceum mija sie
z celem. Nie mozna jednak rezygnowac z dalszego ksztatcenia w tym kierunku i nalezatoby przejs¢
do scalania umiejetnosci syntaktyczno-tekstotwérczych i tu widziatbym role proponowanej przez
K. Bakute lingwistyki tekstu czy postulowanej przez J. Kowalikowg kompetencji ,,gatunkowej”,
tj. umiejetnosci rozumienia i tworzenia réznych gatunkéw (szkolnych, retorycznych, uzytkowych
czy literackich). Por. J. Kowalikow a: Nic bez jezyka. Vademecum dla licealisty, maturzysty
polonisty. Krakéw 2001. Tym samym umiejetnosci sktadniowe zostatyby wykorzystane na wyz-
szym ,,pietrze” kompetencji komunikacyjnej. Integracja sktadni z lingwistyka tekstu pozwolitaby
na integracje ksztatcenia jezykowego z literackim.

5 Por. Zakacznik nr 1 do rozporzadzenia ministra edukacji narodowej z dnia 15 lutego 1999
roku: Podstawa programowa ksztatcenia ogo6lnego dla szescioletnich szkét podstawowych i gim-
nazjéw. DzU 1999, nr 14, poz. 129, s. 584—620.

6 Przed takim traktowaniem gramatyki w szkole przestrzega m.in. A.S. Dyszak: O sktadni
w szkole podstawowej — uwagi i propozycje. W: ,Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka
Polskiego”. T. 15. Red. E. Polanski, Z. Uryga. Katowice 1999, s. 144—159.

1 Por. Z. Zagorski: Problematyka sktadniowa na tle lingwistyki tekstu. W: Synchroniczne
i diachroniczne aspekty badan polszczyzny. Studia jezykoznawcze. Red. M. Biatoskorska,
S. Kania. Warszawa 2002.
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weryfikacja wiedzy i umiejetnosci ucznia dokonuje sie nie w zderzeniu z jego
rzeczywistymi potrzebami komunikacyjnymi, lecz podczas egzaminu na koniec
szkoty, ktory niestety w petni nie uwzglednia tych potrzeb8 W wielu wypad-
kach polonisci nauczajg wiec gtéwnie pod katem przygotowania ucznia do
egzaminu, a nie do sprawnej komunikacji. Tym samym wymagania egzami-
nacyjne stajg sie istotnym ograniczeniem w zdobywaniu kompetencji komuni-
kacyjnej.

Wydaje sie wiec, ze nalezatoby podja¢ wysitki ukierunkowane na takie
przebudowanie uniwersyteckiego ksztatcenia polonistéw, ktore pozwolitoby
przywrdci¢ nauce jezyka nalezne jej miejsce we wspotczesnej szkole9. Mogtoby
to nastgpi¢ dzieki uwzglednieniu aspektu pragmatycznego w akademickim
kursie gramatyki opisowej, tj. uSwiadomieniu studentom, ktore tresci z przy-
swajanych podczas kursu moga sie okaza¢ przydatne w szkole. Wazne jest
réwniez zaznajamianie przysztych nauczycieli z funkcjg wiedzy jezykowej
wprowadzanej do nauczania. Podstawowym kryterium weryfikacji tej wiedzy
przed dopuszczeniem do programOw i podrecznikow powinno by¢ doktadne
okreslenie jej celow. Mowiac kolokwialnie: Co uczeh bedzie z tego miat? Do
czego mu sie ta wiedza przyda? Jednak podczas ¢wiczen metodycznych dla
studentow specjalnosci nauczycielskiej powinno sie dazy¢ do integrowania
nauczania literackiego z jezykowym, ukazywania nierozdzielnosci tych dwaéch
aspektow ksztatcenia. Dopoki nauczyciele polonisci nie zrozumieja, ze kluczem
do nauczania literackiego jest jezyk, stanowiacy przeciez tworzywo literatury,
jej strukturalne utkanie, dopoty bedzie sie marginalizowaé wiedze o jezyku
i zwigzane z nig umiejetnosci, a takze sztucznie rozdziela¢ ksztatcenie jezykowe
i literackiell.

Nasuwa sie wiec nastepujgcy wniosek: zatozenia dotyczace nauki skiadni
zawarte w Podstawie programowej (1999) powinny zosta¢ nie tylko ponownie
zrewidowane, ale rowniez skorelowane z kompleksowg koncepcjg ksztatcenia
zintegrowanego —jezykowego i literackiego. Co do zatozer samego nauczania
skfadni — nalezatoby powrdci¢ do poszukiwania odpowiedzi na elementarne
pytania: Rozwijaniu jakich umiejetnosci i sprawno$ci ma stuzy¢ nauczanie
skfadni? Jakag najkorzystniejszg dla ucznia drogg mozna doj$¢ do ich osigg-
niecia? Co nalezy uczynié, aby ksztatcenie stato sie skuteczne?

8 Na egzaminie nowej matury sprawdza sie gtownie umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem,
nie bada sie jednak catosciowo kompetencji komunikacyjnej (np. tworzenia w interakcji z rozméw-
ca wypowiedzi fortunnych, tj. spetniajacych funkcje okreslonych aktéw mowy, umiejetnosci
poprawnego budowania okre$lonych gatunkéw retorycznych itp.).

9 Wiecej na ten temat — Zob. Jezyk polski jako przedmiot dydaktyki uniwersyteckiej. Red.
J. Bartminski, M. Karwatowska. Lublin 2000.

10 Zgroze moze budzi¢ dawny nawyk polonistyczny wpisywania lekcji jezykowych na koncu
zeszytu ,,do géry nogami” w stosunku do lekcji z ksztatcenia literackiego. Niektérzy wszakze
polonisci na kazdej lekcji poswieconej ksztatceniu literackiemu metoda stopniowego dawkowania
konsekwentnie realizujg zagadnienia jezykowe. | taka postawa wydaje mi sie najbardziej wiasciwa.
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Dopiero po uscisleniu tych trzech podstawowych kwestii mozna by prébo-
wac dostosowa¢ do nich zakres dobieranych treSci gramatycznych. To po-
zwolitoby unikna¢ przerostu teorii nad praktyka oraz niepotrzebnego mnoze-
nia terminéw i definicji.

Nauczanie skfadni ma przede wszystkim stuzy¢ rozwijaniu kompetencji
komunikacyjnej ucznia, a wiec ksztatceniu umiejetnosci méwienia, stuchania,
czytania i pisania oraz — co wynika z istoty tych czynno$ci — rozumieniall
Sposob osiggania tych celow jest kwestig indywidualnych poszukiwan samych
metodykow i nauczycieli, przeprowadzenia badan, opracowania koncepcji,
przedstawienia propozycji: albo catkiem nowych rozwigzan w ramach nowej
metodyki, albo ,,programu naprawczego” tej juz istniejacej. | wspotczesni
metodycy, i jezykoznawcy taki wysitek podejmuja, gtéwnie poszukujac nowych
rozwigzan w innych niz tradycyjna metodach opisu sktadniowego. Stad w ich
pracach mozna odnaleZz¢ inspiracje sktadnig o podstawach semantycznych
(np. R. Pawiowska), skiadnig formalng (R. Pawtowska, U. Andrejewicz12
T. i P. Wroblewscyl3) czy gramatyka transformacyjno-generatywna (A.S. Dy-
szakl4). Niektorzy za$§ — jak J. Jaworski — przeprowadzajg szczegGtowsg
diagnoze stanu szkolnej dydaktyki sktadni i wskazujg mozliwosci znalezienia
tworczych rozwigzan w wielu réznych metodach analizy wypowiedzenials.
Korzystanie, cho¢ na razie wybiorcze, z metodologii innych niz skfadnia
tradycyjnalé nie jest wiec niczym nowym.

11 Najtrudniejsze wydaje sie zintegrowanie owych umiejetnosci z treSciami gramatycznymi
tak, by uczen nie miat wrazenia, ze uczy sie teorii gramatycznej oderwanej od praktyki jezykowej.
Stad postulat nauczania sprzezonego bezposrednio z komunikacjg jezykowa, ktéry chciatbym
tutaj wysuna¢. Wydaje sie bowiem, ze nauczanie jezyka w aspekcie komunikacyjno-retorycznym
jest sposobem uczenia sktadni ,,nie wprost”, ale niejako ,przy okazji”.

12 U. Andrejewicz: Uwagi o0 nauczaniu sktadni w szkole. W: Z problematyki ksztatcenia
jezykowego. T. 2: Skladnia — teoria a praktyka szkolna i akademicka. Red. H. Sedziak.
Biatystok 2002.

13 T. i P. Wroéblewscy: Nauczanie sktadni w zreformowanej szkole — uwagi i propozycje.
W: Nie bez znaczenia... prace ofiarowane Profesorowi Zygmuntowi Saloniemu z okazji jubileuszu
15000 dni pracy naukowej. Red. W. Gruszczynski, U. Andrejewicz, M. Banko,
D. Kopcinska. Biatystok 2001.

14 Zoh. A.S. Dyszak: Orzeczenie ztozone w opisach sktadni polskiej i w dydaktyce. W:
Z problematyki ksztatcenia..., s. 131—143. W klasyfikacji orzeczen wykorzystuje on koncepcje
A. Otfinowskiego, ktora po czesci ma swoje korzenie w amerykanskim dystrybucjonizmie
(Z.S. Harris) i w gramatyce N. Chomsky’ego. Zob. A. Otfinowski: Z zagadnied trans-
formacyjnego opisu elementarnych struktur zdaniowych. Bydgoszcz 1982; Idem: Z zagadnien
transformacyjnego opisu ztozonych struktur zdaniowych. Elementarne struktury zdaniowe prymarnie
matrycowe. Bydgoszcz 1986.

15 Mimo ze J. Jaworski wprost zaleca wybor jednej metodologii sktadniowej, wskazujac
mozliwos¢é wykorzystania w dydaktyce r6znych metod analizy wypowiedzenia, implicite opowiada
sie za eklektyzmem.

I¢ Jak zauwaza P. Zmigrodzki, okreslenie ,skfadnia tradycyjna” jest nieprecyzyjne, gdyz nie
jest to jednolity model, lecz raczej autorskie jego wersje (A. Krasnowolskiego, Z. Klemensiewi-

8 Z teorii... 113



Celem niniejszego artykutu jest proba wskazania kilku rozwigzan metodo-
logicznych, obecnych w gramatyce kognitywnej, ktore mogtyby znalez¢ za-
stosowanie we wspoiczesnej dydaktyce skiadni.

Jak unowoczes$ni¢ sktadnie szkolng?

WSsrod dzisiejszych dydaktykdw zajmujacych sie sktadnig mozna by wyroz-
ni¢ dwie przeciwstawne grupy: obroncéw tradycji sktadniowej (np. J. Podracki,
H. Kaczorowska, M. Ruszkowski) i jej krytykow (np. R. Pawlowska, K. Ba-
kuta, J. Jaworski, U. Andrejewicz, T. i P. Wroblewscy). Jedni i drudzy zajmuja
stanowiska tak odlegte, ze na razie trudno méwié o jakimkolwiek kompro-
misie, cho¢ sg tez zwolennicy tgczenia tradycji z osiggnieciami najnowszego
jezykoznawstwa (np. A.S. Dyszak) czy wrecz eklektyzmu®l (J. Kowalikowa).
Obroncy tradycji, z Jerzym Podrackim na czele, zdajg sie nie dostrzegac
licznych, wykazywanych juz wielokrotnie wad sktadni Klemensiewicza oraz
— tagodnie méwigc — stabych wynikow jej nauczania w polskiej szkole. O sile
tradycji bowiem decyduje jej zakorzenienie i utrwalenie w historii i dniu
dzisiejszym polskiej szkoty. A tradycje — jak wiadomo — trudno jest pod-
wazac. Z kolei krytycy skiadni tradycyjnej generalnie odrzucajg model Z. Kle-
mensiewicza, postulujac najczesciej catkowita z niego rezygnacje, i na ogo6t
opracowujg wiasne koncepcje dydaktyczne oparte na innej metodologii (np.
R. Pawlowskal8, K. Bakuta) lub proponujg niezwloczne ich opracowanie

cza czy S. Jodtowskiego). Za kanoniczny model uwaza sie jednak koncepcje Klemensiewicza
z ewentualnymi pézniejszymi modyfikacjami. Por. P. Zmigrodzki: Elementy ,,tradycyjnych"
i ,,nowych” modeli syntaktycznych w akademickim kursie sktadni. Konstatacje i propozycje. W:
Z problematyki ksztatcenia jezykowego. T. 2..., s. 147.

11 ,,W przeciwienstwie do tzw. nauki czystej, w ktdrej obowigzuje konsekwentne trzymanie sie
przyjetej w badaniach czy w opisie zjawisk jezykowych okres$lonej teorii, w ramach dydaktyki
pluralizm i niejednorodnos¢ w zakresie zatozen i uzasadnien nie jest ani btedem, ani wykroczeniem.
Nie obowigzuje jej »czystos¢« metodologiczna. Swoisty eklektyzm teoretyczny okazuje sie wrecz
owocny w realizacji celéw ksztatcenia. Ksztatceniu sprawnos$ci w porozumiewaniu sie za po-
Srednictwem rozmaitych wypowiedzi umotywowanych celem komunikacji oraz intencjami jej
uczestnikow sprzyja wiec wspotczesnie czerpanie zaréwno ze strukturalizmu, socjolingwistyki,
pragmalingwistyki (teorii aktéw mowy), kognitywizmu”. J. Kowalikowa: Ksztatcenie jezyko-
we. Teoria dla praktyki. W: Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty. Red.
A. Janus-Sitarz. T. 1. Krakéw 2004, s. 87.

18 Nalezy zaznaczy¢, ze koncepcja ksztatcenia jezykowego, ktorg zaproponowata R. Paw-
towska, nie dotyczy stricte dydaktyki sktadni, cho¢ ustosunkowuje sie do zagadnien sktadniowych.
R. Pawtowska opracowata catosciowg koncepcje nauki czytania (zob. R. Pawtowska: Lingwis-
tyczna teoria nauki czytania. Gdansk 1992), uwzgledniajaca zaréwno opis, jak i rozumienie zdania,
a nastepnie przetozong na zbiér C¢wiczen praktycznych (zob. Eadem: Metodyka ¢wiczen
w czytaniu. Gdansk 2002).
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(np. J. Jaworskil9). Nowe koncepcje jednak albo nie spotykajg sie z wystar-
czajacym zainteresowaniem $rodowiska polonistycznego (teoria i metodyka
nauki czytania R. Pawlowskiej), albo nie zyskuja jego przychylnosci (koncep-
cja nowej metodyki K. Bakuly) — w konsekwencji nie moga przebic sie do
polskiej szkoty i zaistnie¢ w niej jako ,,konkurencyjne” wobec tradycyjnej
dydaktyki jezyka. Wszelkim nowym koncepcjom nauczania skfadni skutecznie
zamykajg droge zapisy Podstawy programowej (1999), zapewniajace skiadni
tradycyjnej pozycje zdecydowanie uprzywilejowang20.

Postulaty unowoczesnienia tradycyjnej dydaktyki jezyka pojawity sie juz
w latach sze$¢dziesigtych ubiegtego wieku (J. Tokarski2l). Pozniej konkretne
propozycje zmian wysuwali m.in. M. Swidzifski22, A.S. Dyszak23, P. Zmi-
grodzki24. Cze$¢ z tych postulatow zostata omowiona w artykule T. i P.
Wréblewskich25. Wiekszo$¢ wspomnianych tu autoréw ogranicza sie jednak
gtéwnie do propozycji adaptowania na potrzeby szkolne rozwigzan skadni
formalnej (np. przez wprowadzenie poje¢ akomodacji i konotacji syntaktycz-

19 , Tak zwana skiadnia tradycyjna, oparta na koncepcji formalno-logicznej Z. Klemen-
siewicza, a funkcjonujaca nieomal przez pét wieku w polskich opisach skfadniowych i dydaktyce
szkolnej, jest — na tle wspdtczesnych osiagnie¢ syntaktycznych — juz przezytkiem. Oczywiscie
dydaktyka jest specyficzng sferg dziatalnosci i wymaga rozstrzygnie¢ przemyslanych i rozwaznych.
Nowy model sktadni, zanim zacznie funkcjonowaé w nauczaniu, musi spetni¢ okreslone wymogi,
tj. odpowiadaé¢ specyficznym warunkom realizacyjnym, takim jak: zwartos¢ i kompletnos¢ mery-
toryczna, mozliwosci percepcyjne odbiorcow, uscislenie i ujednolicenie aparatu pojeciowo-ter-
minologicznego itp.; teren dydaktyki wymaga dziatan innowacyjnych subtelnych i zrozumiatych
(czytelnych dla uczniéw, stuchaczy i polonistéw)”. J. Jaworski: Metodologiczne..., s. 6—7.

20 Jest to pozycja metodologii — w mniemaniu niektdrych dydaktykéw — ,,jedynej stusznej”,
ktorg chcieliby widzie¢ jako wytgczng w nauczaniu szkolnym. Wydaje sie jednak, ze stopniowe
wprowadzenie nowych metod i w konsekwencji zapanowanie metodologicznego pluralizmu jest
tylko kwestig czasu. J. Jaworski stwierdza: ,,Zgodnie z nowymi tendencjami w syntaktyce analiza
sktadniowa na gruncie dydaktyki winna zdgza¢ do adekwatnego (globalnego, wszechstronnego
i wieloptaszczyznowego) opisu zjawisk sktadniowych, a zatem dazy¢ do stworzenia modelu
dysponujacego sprawdzonymi empirycznie narzedziami badawczymi réznych szkot metodologicz-
nych”. Ibidem, s. 126. A metodologiczny pluralizm w dydaktyce wczesniej czy pdzniej moze
oznaczac po prostu eklektyzm, stosowany zreszta z powodzeniem przez R.Grzegorczykow a;
Wyktady z polskiej sktadni. Wyd. 3. Warszawa 1999. Zaletg eklektyzmu jest mozliwos¢ wyboru
najlepszych rozwigzan opracowanych w ramach réznych metodologii oraz zapewnienie komplek-
sowego opisu zjawisk jezykowych. Por. tez przypis 17.

21 J. Tokarski: Z pogranicza metodyki ijezykoznawstwa. Warszawa 1967; ldem: Grama-
tyka w szkole. Podstawowe zagadnienia metodyki. Wyd. 2. Warszawa 1972.

22 Zob. M. Swidzinski: O dwéch pojeciach sktadni formalnej przydatnych w dydaktyce
jezyka polskiego. ,,Polonistyka” 1981, z. 2, s. 113—121.

23 Zob. A.S. Dyszak: O skfadni...

24 Zob. P. Zmigrodzki: Kogo i jakiej gramatyki uczy¢? (w zwigzku z dyskusjg nad
,»Skkadnig polska..." Jerzego Podrackiego). ,Jezyk Polski” 1979, z. 1—2, s. 141—144; Idem:
Elementy...

25 Zob. T. i P. Wroblewscy: Nauczanie skfadni... Autorzy wprost postulujg zaadap-
towanie na potrzeby szkolne sktadni formalnej Z. Saloniego i M. Swidzirskiego.
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nej). Skiadnia formalna ma miedzy dydaktykami wielu zwolennikéw, gdyz
pozwala unikng¢ problemu znaczenia. Spos$réd wspomnianych tu krytykéw
sktadni tradycyjnej jedynie R. Pawtowska okresla zdanie (schemat syntaktycz-
ny czasownika) jako strukture odwzorowujgcg wycinek opisywanej rzeczywis-
tosci pozajezykowej. Ukierunkowanie na postrzeganie a nastepnie nauczanie
skfadni w kontekscie semantyki i pragmatyki wydaje sie w dzisiejszej szkole
rozwigzaniem stusznym i pozadanym. Pozwala ono bowiem na potgczenie
rozumienia zdania z jego konkretnym uzyciem, wskazujgc uczniowi zwigzek
sktadni z praktyka jezykowa. Przy takim zatozeniu pojawitaby sie szansa, by
zmieni¢ nastawienie ucznia do gramatyki. Byloby to mozliwe jedynie pod
warunkiem, ze uczen odkryje praktyczne korzysci wynikajace ze stosowania
gramatyki w codziennej komunikacji. Podobny poglad na rozumienie jezyka
reprezentujg przedstawiciele jezykoznawstwa kognitywnego; jego tworcy zakia-
daja, ze o jezyku nie mozna mowi¢ bez wykonania, czyli bez konkretnej wy-
powiedzi jej autora i kontekstu tworzgcego zresztg jej znaczenie26. Tymczasem
we wspotczesnej szkole w ramach tzw. rozbioru gramatycznego nadal analizuje
sie ,,zdania maksymalnie zdekontekstualizowane”27. Dydaktyka sktadni wy-
maga wiec konkretnych zmian, polegajacych nie tylko na unowoczes$nieniu
szkolnej teorii skfadniowej, ale réwniez na zastosowaniu innych niz dotychczas
metod ksztatcenia, tj. wykorzystujgcych zywg praktyke jezykowa uczniow.

Sposoby ewentualnego unowoczes$nienia sktadni szkolnej z oczywistych
wzgledéw moga budzi¢ kontrowersje wsrod dydaktykow. Zasadniczo mozliwe
dwa rozwigzania: albo stopniowe wprowadzanie elementdw nowszych me-
todologii28 do juz istniejacej teorii szkolnej29, albo opracowanie modelu dydak-
tycznego, ktory mogtby stac sie ,,konkurencjg” dla obecnego i tym samym zys-
katby szanse zaistnienia w szkole30. Bez wzgledu na to, ktére z rozwigzan zwy-
ciezy w praktyce, wydaje sie, ze koniecznie nalezy uporzadkowac zagadnienia
nieopisane dotad wystarczajgco precyzyjnie w skiadni tradycyjnej (np. zdanio-
tworcza rola czasownika, syntaktyczny aspekt kategorii czasownika, relacje

26 W mysl tezy kognitywistow ,,kontekst jest znaczeniem”. Zob. E. Tabakowska: Nowe
myslenie paradygmatyczne w jezykoznawstwie: znaczenie jest kontekstem. Przet. S. Sniatkow-
ski. W: Konteksty kulturowe w dyskursie edukacyjnym. Red. J. Ozdzynski i T. Rittel.
Krakéw 2002.

21 Jest to okreSlenie K. Bakuty: Ksztatcenie jezykowe...

28 Pewnym drobnym ustepstwem w Podstawie programowej (1999) byto dopuszczenie
mozliwosci zastgpienia zwigzkéw zgody, rzadu i przynaleznosci pojeciem akomodacji. Trudno tu
jednak moéwi¢ o wprowadzaniu nowej metodologii, gdyz jest to jedynie zastapienie jednego
terminu innym.

29 Rozwiazanie to wydaje sie jednak potowiczne i tymczasowe, gdyz myslac o zmianach
wprowadzanych stopniowo i dtugofalowo, trudno byloby zagwarantowac spojno$é catosci
koncepcji oraz przewidzie¢, jaki ostatecznie przybierze ona ksztatt.

30 Wowczas jednak nalezatoby nie tylko zyska¢ przychylnos¢ metodykow, ale do nowej
koncepcji dydaktycznej przekona¢ takze nauczycieli polonistow, gdyz bez ich zaangazowania
i pomocy wszelkie tego typu préby skazane beda na niepowodzenie.
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miedzy podmiotem a orzeczeniem, zwigzki syntaktyczne w zdaniu). Nalezatoby
takze uzupetni¢ sktadnie szkolng o treSci dotagd pomijane w nauczaniu, a po-
trzebne zaréwno gdy chodzi o semantyke zdania, jak i w aspekcie wykonania
— takie jak nietypowe przykiady predykacji3l, presupozycje, problemy refe-
rencji czy modalno$¢. Wowczas teoria sktadniowa nauczana w szkole bytaby
w miare kompletna (tzn. ujmowataby catosciowo system skitadniowy polszczy-
zny), a jednocze$nie nie bykaby sztucznie oderwana od semantyki i pragmatyki.

Metodologiczne i metodyczne mozliwosci zastosowania gramatyKi
kognitywnej w szkole

Mowigc o gramatyce kognitywnej (fac. cognitio — ‘poznanie’), mam na
mysli zarébwno prace jej tworcow — R.W. Langackera i G. Lakoffa — jak
i innych badaczy zwigzanych z tym nurtem: R.S. Jackendoffa, G. Fauconniera,
L. Talmy’ego, T. Givona czy A. Wierzbickiej. Najpetniejszym dotad, w miare
przystepnym wyktadem tej teorii na rynku polskim jest praca Kognitywne
podstawy jezyka i jezykoznawstwa pod red. E. Tabakowskiej32. Nie brakuje
rowniez innych, wydanych po polsku prac dotyczacych szczegdtowych zagad-
nien (m.in. R.W. Langackera33, G. Kleibera34, J. Taylora35, M. Tomasella3s,
B. Rudzkiej-Ostyn37, H. Kardeli, J. Bartminskiego38, T.P. Krzeszowskiego,
R. Kalisza, W. Kubinskiego39, J. Mackiewicz40, E. Tabakowskiej4l, R. Przy-
bylskiej, E. Miczki42, J. Warchali).

31 Postulat poszerzenia szkolnej klasyfikacji orzeczen wysuwa A.S. Dyszak: Orzeczenie
ztozone...

32 Zob. Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa. Red. E. Tabakowska. Krakow
2001.

33 Zob. R.W. Langacker: Wyktady z gramatyki kognitywnej. Kazimierz nad Wistg 1997.
Lublin 1999; Idem: Wyktady z gramatyki kognitywnej. Lublin 2001. Lublin 2005.

34 Zob. G. Kleiber: Semantyka prototypu. Kategorie i znaczenie leksykalne. Przet. B. Li-
gara. Krakoéw 2003.

35 Zob. J.R. Taylor: Kategoryzacja w jezyku. Prototypy w teorii jezykoznawczej. Przet.
A. Skucinska. Krakéw 2001.

36 Zob. M. Tomasello: Kulturowe zrddta ludzkiego poznawania. Przet. J. Rgaczaszek.
Warszawa 2002.

37 Zob. B. Rud zk a-O styn: Z rozwazan nad kategorig przypadka. Ttum, i red. naukowa
E. Tabakowska. Krakéw 2000.

38 Zob. tzw. czerwona seria ksigzek wydawnictwa UMCS.

39 Zob. Jezykoznawstwo kognitywne. Wybor tekstow. Red. W. Kubinski, R. Kalisz,
E. Modrzejewska. Gdansk 1998.

40 Zob. J. Mackiewicz: Stowo o stowie. Potoczna wiedza o jezyku. Gdansk 1999.

41 Zob. E. Tabakowska: Gramatyka i obrazowanie. Wprowadzenie do jezykoznawstwa
kognitywnego. Krakéw 1999; Eadem: Kognitywizm po polsku — wczoraj i dzis. Krakéw 2004.

42 Zob. E. Miczk a: Kognitywne struktury sytuacyjne i informacyjne w interpretacji dyskursu.
Katowice 2002.

117



Trudno w petni oceni¢ potencjat gramatyki kognitywnej mozliwy do wy-
korzystania w szkolnej dydaktyce skiadni. Teoria ta wymaga niewatpliwie
gtebszego poznania oraz ocenienia przez dydaktykéw, gdyz z wielu wzgledow
wydaje sie niezwykle atrakcyjna dla wspotczesnej szkoty (z powodzeniem za-
czeto ja juz stosowaé w glottodydaktyce43). Nalezy zaznaczy¢, ze mimo po-
czatkowych oznak niecheci czy krytyki wyrazanych w Srodowisku jezykoznaw-
czym, ugruntowuje sie ona coraz mocniej w kilku o$rodkach akademickich
w Polsce44. Pod jej wptywem zmienito sie wspotczesne spojrzenie na jezyk, ale
rowniez zmienia sie caty paradygmat w nauce (w sensie Kuhnowskim).

Wydaje sie, ze dyscyplina ta moze by¢ takze tworczym wyzwaniem dla
nauczyciela, a—jak twierdzit S. Szober — prawdziwy nauczyciel powinien by¢
twérczy. Gramatyka kognitywna otwiera bowiem badaniom, ale takze eks-
perymentom dydaktycznym, nowe perspektywy. J. Jaworski ocenia jg naste-

pujaco:

Metoda [kognitywna — W.S.] moze by¢ bardzo przydatna w szkolnej
analizie jezykowej, gdyz otwiera mozliwosci catosciowego ujmowania
zjawisk jezykowych i traktowania ich na jednym poziomie (fonologicz-
no-skfadniowo-semantycznym). [...] Dla dydaktyki koncepcja kognitywi-
zmu (gestaltyzmu) jest propozycjg kuszacg i atrakcyjng, ale tez trudng do
wprowadzenia w tok dydaktyczny. tatwo o nieporozumienia w procesie
realizacyjnym (wdrozeniowym): o powr6t do scholastyki, czyli do trady-
cyjnego modelu opartego na drobiazgowej, mechanicznej i chaotycznej
analizie, co rozmijatoby sie z ideg gestaltyzmud45,

Catosciowe wdrozenie w tok dydaktyczny kognitywizmu jako metodologii
nie wydaje sie ani celowe, ani mozliwe ze wzgledu na szeroki, interdyscyplinar-
ny charakter tej teorii, wykraczajacy czesto poza mozliwosci percepcyjne
ucznia. Warto jednak skorzysta¢ z niektorych rozwiazan, oczywiscie bez
scholastycznego ich traktowania, gdyz moga by¢ one pomocne w zrozumieniu
wielu trudnych probleméw nie tylko o charakterze stricte jezykowym, ale
rowniez poznawczym czy mentalnym.

Niewatpliwie tym, co czyni te metodologie atrakcyjng dla szkoty, jest nie
tylko nowe, kompleksowe ujmowanie zjawisk jezykowych. Wprowadzajgc
elementy kognitywizmu do nauczania szkolnego, mozemy zagwarantowac

43 Zob. A.B. Burzynska: Kognitywna teoria metafory iv nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego. W: Inne optyki. Nowe programy, nowe metody, nowe technologie w nauczaniu kultury pol-
skiej i jezyka polskiego jako obcego. Red. R. Cudak, J. T ambor. Katowice 2001, s. 109—118.

44 Mam tu na myéli gléwnie Gdansk (UG), Lublin (UMCS), Krakéw (UJ), Katowice (US).
Te osrodki przodujg pod wzgledem publikacji w zakresie jezykoznawstwa kognitywnego, ktérych
liczba ostatnio wzrasta w szybkim tempie.

45 J. Jaworski: Metodologiczne..., s. 125.
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spdjng terminologie w odniesieniu do wszystkich ptaszczyzn jezyka, np. teorie
prototypu daje sie zastosowac zaréwno do semantyki leksykalnej, wewnetrz-
nego zrdznicowania kategorii czeSci mowy, jak i do budowy zdania. Poza tym
kognitywizm w pewnym sensie zbliza sie do sposobu myslenia ucznia (od-
wotuje sie do potocznej wiedzy o $wiecie), a takze do uczniowskiego trak-
towania jezyka (ujmuje zagadnienia jezykowe w aspekcie komunikacyjnym).
Skorelowanie og6lnej wiedzy o $wiecie z gramatykg pozwolitoby dokonaé
przesuniecia z nauczania o jezyku (jako systemie) na nauczanie prowadzenia
/ odbierania dyskursu46 w ramach ksztatcenia kompetencji komunikacyjnej
(stuchania, méwienia, pisania, rozumienia). W procesie dydaktycznym mozna
by sie wiec odwota¢ do zyciowego doswiadczenia ucznia (do jego ogoélnej
wiedzy o $wiecie, doSwiadczen percepcyjnych, wyobrazen, a wiec jednocze$nie
do znajomosci znaczen wyrazow, zasobOw leksykalnych itp.) i tym samym
powigza¢ teorie z praktyka jezykowa. Oznaczatoby to m.in. konieczno$¢
osadzenia analizowanych zdan (tekstdw) w konkretnym konteks$cie i kon-
sytuacji, gdyz w mysl zasady ,,kontekst jest znaczeniem”, zaréwno jezykowe,
jak i pozajezykowe usytuowanie tekstu wptywa bezposrednio na jego seman-
tyke. Dodatkowo mozna by tez wykorzysta¢ dawny pomyst K. Bakuty47
uczynienia uczniow ekspertami w dziedzinie jezyka. Takie podejscie pozwolito-
by przynajmniej czesciowo rozwigza¢ problem norm poprawno$ciowych48, na
ktére w szkole kfadzie sie jak dotad zbyt duzy nacisk49, oraz wymusitoby
otwarcie si¢ nauczyciela na analizowanie wszelkich zdan (tekstow) zapropono-
wanych przez ucznia50. Dopuszczenie ucznia do gtosu i traktowanie zapro-
ponowanych przez niego przyktadow tekstow jako réwnorzednych z tekstami
nauczyciela bytoby usankcjonowaniem partnerstwa i nobilitowaniem w sytua-
cji szkolnej zjawiska jezyka codziennego, nieoficjalnego, ktory mogtby zyskac
status réwnorzednego z oficjalnym jezykiem szkolnym. Otwarta i pluralistycz-
na postawa wobec jezyka (a wiasciwie roznych odmian dyskursu) utatwitaby
przyzwyczajenie uczniow do samodzielnego analizowania wszelkich mozliwych
zdan (tekstow). Korzyscig ptynacy z tych dziatan bytoby praktyczne opanowa-

46 Dyskurs rozumiem, podobnie jak S. Gajda — jako tekst w kontekscie, wydarzenie
komunikacyjne. Zob. S. Gajda: Tekst / dyskurs oraz jego analiza i interpretacja. W: Wspdtczes-
ne analizy dyskursu. Kognitywna analiza dyskursu a inne metody badawcze. Red. M. Krauz,
S. Gajd a. Rzeszéw 2005, s. 11—20.

47 Por. K. Bakula: Ksztatcenie...

48 Uczen musiaiby nauczy¢ sie dostosowac je do uzywanej w danej sytuacji odmiany pol-
szczyzny.

49 Tradycyjna gramatyka wykorzystuje do analizy przede wszystkim zdekontekstualizowane
zdania jezyka literackiego, co wynika generalnie z preferowania w szkole odmiany oficjalnej
polszczyzny, ktéra wprawdzie jest wierna wszelkim normom poprawnosciowym, pozostaje jednak
daleka od codziennej mowy uczniéw. Tym samym powstaje przepas¢ miedzy jezykiem uczniow
a jezykiem obecnym na lekcji.

50 Oczywiscie z wylgczeniem tekstow zawierajacych wulgaryzmy.
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nie budowy gramatycznej rozmaitych wypowiedzi (poprawna akomodacja,
szyk itp.), ktdére bylyby dostosowane do celu komunikacyjnego i norm po-
prawnosciowych obowigzujacych w danej sytuacji. Analizy przeprowadzano
by wedtug okreslonej, ustalonej uprzednio procedury — m.in. pod katem
rozpoznawania predykacji i wynikajacych z niej relacji w zdaniu (wiasciwosci
konotacyjne czasownika), okre$lania znaczenia (sktadnika syntaktycznego
lub catego zdania), wskazywania roli poszczeg6lnych elementéw jezykowych
w zdaniu itp. Wydaje sie, ze zaadaptowanie na potrzeby szkolne terminéw
i definicji juz obecnych w teorii kognitywnej nie powinno sprawi¢ wiekszych
trudnoscislL.

Pomyst zastosowania w nauczaniu szkolnym niektérych rozwigzan po-
chodzacych z gramatyki kognitywnej nie jest oczywiscie niczym nowym. Zna-
lazt on juz swe odzwierciedlenie w programach i podrecznikach — mozna tu
podac przykiad ksigzki przeznaczonej dla uczniéw szkot $rednich autorstwa
R. Przybylskiej52. Zostaty w nim skorelowane — w ramach og6lnej wiedzy
0 jezyku — zagadnienia z pogranicza teorii poznania, skfadni, semantyki czy
pragmatyki, takie jak jezykowy obraz $wiata, rzeczywisto$¢ widziana przez
pryzmat cze$ci mowy i kategorii gramatycznych (wazna rola kategorii przypad-
ka), elementy teorii aktdbw mowy, wiedza o metaforze i metonimii czy pojecie
rol semantycznych. Wprawdzie w dziedzinie sktadni R. Przybylska pozostaje
przy modelu tradycyjnym, jednak jej ksigzka dowodzi, ze mozna w szkolnym
ksztatceniu jezykowym — mimo ograniczen zawartych w Podstawie progra-
mowej (1999) — z powodzeniem postuzy¢ sie teorig kognitywngb3,

Mowiagc o skiadni w ujeciu kognitywnym, nalezy jednak zaznaczyc¢, ze
generalnie kognitywisci dalecy sg od wyodrebniania sktadni jako dyscypliny
niezaleznej. Wedlug R.W. Langackera gramatyka stanowi continuum wszyst-
kich ptaszczyzn jezyka (od fonologii, przez morfologie, sktadnie i semantyke)
i w zwigzku z tym nie powinno sie ich sztucznie wydzielaé. W tym ujeciu
szczegolnie silne zwigzki taczg skiadnie z semantyka i pragmatyka, a ten
aspekt, jak dotad, w nauczaniu szkolnym catkowicie pomijano. Z kolei na
drugim biegunie mozna by umiejscowi¢ poglady uczonych reprezentujacych
bardziej skrajne stanowisko: twierdzg oni, ze aby rozumie¢ procesy komunika-
cyjne, nie musi sie zna¢ sktadni54, gdyz w rzeczywistoSci ona nie istnieje.
Stanowi jedynie wytwor abstrakcyjnego myslenia o jezyku. Wystarczajace

51 Jak stusznie zauwaza J. Jaworski, nowe terminy powinny by¢ jednak wprowadzane
z umiarem, by unikngé powrotu do scholastyki, czyli mechanicznego ich traktowania.

52 Zob. R. Przybylska: O jezyku polskim. Podrecznik dla klas 1—3 liceum ogolnoksztat-
cacego, liceum profilowanego, dla klas 1—4 technikum. Zakres podstawowy i rozszerzony. Krakéw
2002.

53 Nie jest to zresztg jedyna metodologia, z ktdrej autorka korzysta — mozna tez zauwazy¢
wptyw strukturalizmu czy lingwistyki tekstu.

34 Opinie E. Garcii i T. GivOna przedstawia A. Szwedek: Analiza tekstu i dyskursu.
»Kognitywistyka i Media w Edukacji” 1999, T. 2, nr 1, s. 227—241.
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zatem okazuje sie poznanie i opanowanie odpowiednich strategii komunikacyj-
nych. Trudno mi jednak zaakceptowaé taki punkt widzenia, gdyz wraz z od-
rzuceniem skiadni réwniez dydaktyka skkadni traci sens.

Jezykoznawstwo kognitywne ze wzgledu na silne zwigzki z psychologig
i psycholingwistyka dostarcza tez szerokiej wiedzy na temat problemow
akwizycji jezykabb. Tymczasem w nauczaniu szkolnym w ogole nie bierze sie
pod uwage najnowszych wynikéw badan nad akwizycjg. Z obserwacji wynika,
ze ksztakcenie jezykowe najczesciej nie jest skorelowane z naturalnym nabywa-
niem umiejetnosdci sktadniowych. Dlatego np. zdarzajg sie sytuacje, ze ucznia,
ktory wiasnie nauczyt sie sprawnie postugiwaé konstrukcjami eliptycznymi,
nauczycielka ,,prostuje”, by mowit wytgcznie ,,petnymi zdaniami jezyka lite-
rackiego”. Deprecjonowanie skiadni jezyka mowionego skutkuje jedynie nie-
checig ucznia do uczenia sie skfadni. Wydaje sie, ze odrzucanie aspektu komu-
nikacyjnego w nauce jezyka to jeden z najwiekszych btedéw dydaktyki56.
Najnowsze badania dotyczace akwizycji i uczenia si¢ kulturowego dowodzg, ze
umiejetnosci komunikacyjne sg jednymi z podstawowych dla gatunku ludz-
kiego. Dzieci opanowujg je na bardzo wczesnym etapie rozwoju. Okazuje sie,
ze niemowleta, ktore nie majg jeszcze na tyle rozwinietych narzagdow mowy, by
zacza¢ mowié, potrafig juz porozumiewac sie z dorostymi za pomoca jezyka
migowego57. Nalezatoby wiec skorelowaé wyniki badan prowadzonych w ra-
mach psychologii kognitywnej z dydaktyka sktadni, tak by nie uczono dzieci
gramatyki ludzi dorostych58

55 Zob. Akwizycja jezyka w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego. Red. E. Dabrowska
i W. Kubinski. Krakéw 2003.

56 Naturalna akwizycja jezyka ma przeciez charakter praktyczny, tzn. odbywa sie przez
mowienie dziecka i nasladowanie moéwienia innych. Nawet jesli przyja¢ za stuszng teze struk-
turalistéw o istnieniu jezyka jako systemu, nikt nie uczy sie tego systemu przez poznawanie jego
opisu (statycznie). Raczej odwrotnie — cztowiek uczy sie systemu, poznajac uzycia jego po-
szczegblnych elementéw (dynamicznie). Dziecko piecioletnie, ktore trafia do ,,zerowki”, a pdzniej
szkoty (tu zaczyna sie nauczanie opisowe), potrafi juz dzieki codziennej komunikacji w miare
sprawnie postugiwaé sie systemem jezykowym.

57 Por. artykut O. Wozniak: Znak od dziecka. ,,Gazeta Wyborcza” 2005, 3—4 wrze$nia,
s. 7.

58 M. Tomasello przedstawia obraz systemu sktadniowego dwulatkéw: ,,Wylaniajaca sie
z badan »hipoteza wysp czasownikowych« (Verb Island Hypothesis) stwierdza, ze wczesna mowa
dziecieca jest catkowicie zorganizowana i ustrukturyzowana wokot indywidualnych czasownikéw
i innych elementéw predykatywnych, czyli ze na kompetencje syntaktyczng dwulatka sktadajg sie
wytacznie konstrukcje specyficzne dla konkretnych czasownikdw, ktérych nominalne atrybuty
pozostajg otwarte. Poza kategoryzacja elementéw nominalnych poczatkujacy uzytkownicy jezyka
nie dysponuja zadnymi innymi jezykowymi abstrakcjami lub formami syntaktycznej organizacji.
Oznacza to, ze w sktad syntagmatycznych kategorii, ktérymi postuguje sie dziecko, nie wchodza
takie uogolnione elementy, jak ‘podmiot’ i ‘dopetnienie’, czy nawet ‘agens’ i ‘pacjens’, natomiast
zaliczajg sie do nich bardziej konkretne elementy, takie jak ‘uderzajacy’ i ‘uderzony’, ‘siedzacy’
i ‘co$’, na czym sie siedzi”. Zob. M. Tomasello: Kulturowe Zrédta ludzkiego poznawania...,
s. 151—152.
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Kolejnym zagadnieniem, istotnym gdy chodzi o uczenie sie jezyka, jest
podejmowany w gramatyce kognitywnej problem magazynowania i porzad-
kowania w ludzkim umysle wiedzy o Swiecie. Istnieje bogata literatura na
temat kategoryzacji — procesu skutkujgcego tworzeniem tzw. kategorii po-
jeciowych. Jednym ze sposobow kategoryzacji jest kategoryzacja przez proto-
typ, czyli zestaw cech, jakie ma najlepszy egzemplarz bedacy przedstawicielem
danej kategorii. ,,Kategoria zbudowana w oparciu o prototyp jest [..] przed-
stawiana metaforycznie jako przestrzenna konfiguracja elementéw usytuowa-
nych wokét prototypu, ktéry znajduje sie w jej centrum. Elementy nieproto-
typowe (peryferyjne) zajmujag obszar otaczajacy centrum, przy czym im mniej
dany element zblizony jest do prototypu, tym wieksze jest jego przesuniecie
od centrum ku peryferiom kategorii”’59. Przetworzeniem teorii prototypu jest
stworzony przez G. Lakoffa model kategorii radialnej (radial category).
R.W. Langacker skrytykowat jednak ten model, argumentujac, ze w rzeczywis-
tosci formy pozostajgce na peryferiach danej kategorii sa oddalone od jej
centrum w sposéb niejednakowy. Zaproponowat wiec pojecie modelu sieciowe-
go, ktory stanowi rozwiniecie modelu kategorii radialnej.

Wydaje sie, ze zaproponowana w kognitywizmie teoria prototypu powinna
by¢ czytelna i zrozumiata dla ucznia, a jej dodatkowym walorem edukacyjnym
sg schematy graficzne60. Jedna z podstawowych klasyfikacji stosowanych
w szkolnym nauczaniu gramatyki to podziat na tzw. czeSci mowy. Jak wia-
domo, nie jest on przeprowadzony konsekwentnie, gdyz krzyzujg sie w nim
rozne kryteria (np. formalne, semantyczne), a poza tym kategorie takie, jak
rzeczownik, czasownik czy przymiotnik, nie sg jednorodne. O wewnetrznym
skomplikowaniu form w obrebie kategorii rzeczownika pisat przed laty J. To-
karski:

Obok nazw przedmiotdw konkretnych rzeczownikami przeciez sg
i nazwy cech (np. twardo$C), i nazwy czynnosSci (np. bieg), i nazwy
najrozniejszych relacji (np. skutek, cel). Rzeczownikowy charakter tych
ostatnich sprowadza sie w gruncie rzeczy do szczeg6lnej roli syntaktycz-
nej tych nazw i ich oprawy morfologicznej, nie za$ do odrebnego typu
elementow rzeczywistosci. Pod tym wiec wzgledem klasa rzeczownikéw
jest typowg nazwg wszystkiego. A jezeli jakas$ klasa obejmuje wszystko,
to nie wyodrebnia niejako klasa. Mimo tej nieostrosci granic semantycz-
nych klasy rzeczownikow istnieje jej jadro (wydobyte juz w KI. 11 nowego
programu), jakimi sg nazwy przedmiotow konkretnych, niepowtarzalne

59 Zob. E. Tabakowska: Gramatyka i obrazowanie..., s. 43.

60 Zgodnie z teza M. Kreutza, to, co potrafimy sobie wyobrazi¢ przestrzennie, jestesmy
w stanie zapamieta¢. Zob. D. Kadzielawa: Czynno$¢ rozumienia mowy. Analiza neuro-
psychologiczna. Wroctaw 1983.
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bez przetworzenia stowotworczego w innych klasach wyrazowych. Do
wiedzy wiec semantycznej o rzeczownikach nalezy zdawanie sobie sprawy
zZ tej dwoistosci: ich jadra przedmiotowego i otoczki ogarniajacej catg
rzeczywistos$¢. Poprzestawanie na samych cechach gramatycznych czy tez
rozmywanie tego, co w mowie potocznej nosi nazwe przedmiotu, nie jest
tu celowe. Petng wiedze o rzeczowniku stanowi dopiero taczne widzenie
zaréwno jego cech i funkcji strukturalnych, jak i zréznicowania seman-
tycznego, z tym ze ostre granice tej klasy wyrazéw sg w stanie zapewnic
jedynie te pierwsze6l.

Szkolne definicje czeSci mowy odnoszg sie gtownie do form, ktore kog-
nitywisci okre$lajg jako te umiejscowione w centrum kategorii, czyli proto-
typowe (np. rzeczownik nazywa przedmiot). Graficzne opracowanie wewnetrz-
nego skomplikowania kategorii rzeczownikéw ufatwitoby, jak sadze, zrozu-
mienie tego zagadnienia przez ucznia. Podobnie mozna by postgpi¢ z druga,
niezwykle istotng dla sktadni kategorig czasownika. Teoria prototypu mogtaby
sie odnosi¢ takze do kategorii czesci zdania62 lub szyku w zdaniu63.

Jezykoznawstwo kognitywne dostarcza rowniez wielu metod opisu (meta-
fory pojeciowe, schematy itp.) pozwalajgcych ukaza¢ — w stosunkowo jasny
i przejrzysty sposob — sporo trudnych zagadnien dotyczacych zardéwno
semantyki, jak i skfadni zdania. Trudno mi na potrzeby niniejszego artykutu
jednoznacznie zhierarchizowa¢ proponowane rozwigzania pod katem mozli-
wosci ich zastosowania na konkretnych etapach ksztatcenia, jednak elementar-
ne dla nauczania gramatyki wydaje mi sie powigzanie jej z zyciem, a wiec
z codzienng praktyka komunikacyjng ucznia. Aby zatem poja¢ uktad elemen-
tow w zdaniu, trzeba zrozumiec uktad obiektow i relacji miedzy nimi w rzeczy-
wistosci pozajezykowej. Wynika stad konieczno$¢ prowadzenia w szkole ogol-
nej refleksji nad naturg postrzeganych przez cztowieka relacji miedzy obiek-
tami istniejgcymi w S$wiecie oraz nad sposobem ich odzwierciedlania sie
w zdaniu. Teoria kognitywna opisuje ukfad zdarzenia (akcji) za pomoca:
— pojecia profilowania,

— modelu kuli bilardowej,
— modelu sceny teatralnej (sceny zdarzenia).

Z kolei typy zdarzen kategoryzowanych przez cziowieka sg opisywane
w semantyce kognitywnej jako: schematy zdarzeniowe i wynikajace z nich role

61 Zob. J. Tokarski: Gramatyka..., s. 40.

62 Np. prototypowo podmiot oznacza sprawce czynnosci: Pawet namalowat obraz, lub
nosiciela cechy: Pawet byt zmeczony, a nieprototypowo moze oznacza¢ czynno$¢: Malowanie
obrazu bylo meczace.

63 Np. prototypowo podmiot ma pierwsza pozycje w zdaniu: Pawet namalowat obraz,
a nieprototypowo cztonem inicjalnym moze by¢ takze dopetnienie: Obraz namalowat Pawet.
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semantyczne / archetypowe, a te z kolei prowadzg do opisu schematu zdanio-
wego (szkieletu konstrukcyjnego zdania wynikajgcego z wiasciwosci seman-
tyczno-sktadniowych czasownika).

Nalezatoby tez wreszcie uzupetni¢ sktadnie szkolng o pomijane w nigj
— jak dotgd — zagadnienia wynikajace z semantyki zdania (np. interpretacja
znaczen przenosnych) czy kontekstu pragmatycznego (np. modalnos¢, referen-
cja). Dlatego zrodzit sie postulat zapozyczenia z gramatyki kognitywnej
i wykorzystania w szkole elementoéw tej teorii, takich jak:
— teoria metafory64,
— przesuniecia metonimiczne w zdaniu,
— elementy kotwiczace w zdaniu (np. deiktyczna funkcja zaimkow).

Kapitalnym przyktadem zastosowania metodologii kognitywnej do opisu
morfologii i skfadni wspodtczesnej polszczyzny moga by¢ obszerne rozprawy
Renaty Przybylskiej (poswiecone semantyce przyimka czy semantyce polskich
prefiksow czasownikowych65) oraz Ewy Jedrzejko (monografia dotyczaca
pomijanych, jak dotgd, w opisie sktadniowym polszczyzny probleméw predy-
kacji peryfrastycznej66). Pojawia sie rowniez coraz wiecej kognitywistycznych
analiz zagadnien stricte skfadniowych. Na przyktad H. Kardela (1998), od-
wotujac sie do kanonicznego modelu zdarzenia i pojecia rdl archetypowych
(ktére zaproponowat R. Langacker), opisat podmiot i dopetnienie jako figury
zdaniowe67. Z kolei P. Twardzisz (1998) przedstawit sposéb profilowania
podmiotu w kategoriach uczestnika i scenerii w odniesieniu do zdan opisuja-
cych zjawiska atmosferyczne68, a — jak wiadomo — z problemem definio-
wania podmiotu w tzw. zdaniach bezpodmiotowych od dawna boryka sie
sktadnia tradycyjna. Przyktady takich opracowan mozna by mnozy¢69. Wypa-
da jedynie wyrazi¢ ubolewanie, ze nie zainteresowali sie nimi przedstawiciele
dydaktyki sktadni. Wydaje sie bowiem, ze po odpowiednim zaadaptowaniu

64 Zob. G. Lakoff, M.Johnson: Metafory w naszym zyciu. Przet. T.P. K rzeszowskKi.
Warszawa 1988; J. Swiatek: Wswiecie powszechnej metafory. Metaforajezykowa. Krakéw 1998.

65 Zob. R. Przybylska: Polisemia przyimkéw polskich w $wietle semantyki kognitywnej.
Krakéw 2002; E ad e m: Schematy wyobrazeniowe a semantyka polskich prefiksow czasownikowych
do-, od-, prze-, roz-, u-. Krakéw 2006.

66 Zob. E. Jedrzejko: Problemypredykacjiperyfrastycznej. Konstrukcje — znaki — pojecia.
Katowice 2002.

67 Por. H. Kardela: Profilowanie a kategorie podmiotu i dopetnienia w gramatyce R. Lan-
gackera. W: Profilowanie w jezyku i w tekscie. Red. J. Bartminski i R. Tokarski. Lublin
1998, s. 79—90.

68 Por. P. Twardzisz: Profilowanie podmiotu: uczestnik i sceneria. W: Profilowanie...,
s. 141—158.

69 Zob. artykuty w tomie Jezykoznawstwo kognitywne Il. Zjawiska pragmatyczne. Red.
W. Kubinski i D. Stanulewicz. Gdansk 2001. Mozna takze przywota¢ liczne artykuty
w tzw. czerwonej serii ksigzek Wydawnictwa UMCS. W latach 2005—2006 ukazaty sie tez dwa
tomy z nowej serii Kognitywistyka tegoz wydawnictwa.
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i przystosowaniu do potrzeb i mozliwosci ucznia omawiane rozwigzania mog-
tyby znalez¢é zastosowanie w nauczaniu szkolnym. Niestety, ze wzgledu na
rozlegtos¢ problematyki sktadniowej ich omdwienie przekracza znacznie ramy
niniejszego artykutu, stad ograniczytem sie do zasygnalizowania jedynie Kilku
wybranych problemdéw?70.

Problemy adaptacyjne a ograniczenia wynikajace
z Podstawy programowej (1999)

Wprowadzanie jakichkolwiek nowych terminéw jezykowych moze sie
wydawac dyskusyjne, gdyz generalnie gramatyka szkolna cierpi na ich nad-
miar. Jednak zaletg ich zastosowania oraz — szerzej — kognitywnego sposobu
spojrzenia na jezyk jest to, ze mozna by je w nauczaniu powigzac nie tylko
z gramatyka, ale rowniez z og6lng humanistyczng wiedzg o cztowieku. Przeciez
wiedza z zakresu teorii poznania (antropocentryzm w postrzeganiu Swiata,
wptyw ludzkiej percepcji na oglad zjawisk, sposéb postrzegania czynnosci,
standw, cech obiektow itp., czy — szerzej — sposéb kategoryzowania zjawisk
i jego odzwierciedlanie sie w jezyku) moze stanowi¢ podstawe rozwijania wérod
uczniow wiadomosci z takich dyscyplin, jak psychologia, filozofia, historia
literatury i teoria literatury, wiedza o kulturze itp. Gramatyka kognitywna ze
wzgledu na swa interdyscyplinarno$¢ moze takze spajaC ksztatcenie jezykowe
z literackim. Wiedze o jezykowym obrazie $wiata w danej epoce mozna wy-
korzysta¢ podczas gromadzenia stownictwa przydatnego do lektury réznych
tekstow71. Wydaje sie, ze nalezatoby wreszcie potaczy¢ w dydaktyce wiedze
teoretycznoliterackg (rodzaje i gatunki literackie, rézne typy narracji, kon-
strukcje podmiotu lirycznego) z jezykoznawczg (akty mowy, genry mowy), co
nie bedzie szczegodlnie trudne, gdyz literature i dyskurs tgczy przeciez tworzywo
jezykowe. Wiedze i umiejetnosci na temat komunikacji, wypracowane na
wczesnym etapie ksztatcenia, mozna by po6zZniej przenie$¢ na obszar quasi-
-komunikacji obecnej w tekScie literackim72. Poza tym teoria kognitywna

70 Metoda nauczania sktadni jezyka polskiego w aspekcie komunikacyjnym z zastosowaniem
metodologii kognitywnej jest przedmiotem przygotowywanego przeze mnie opracowania.

71 Takie éwiczenia zaproponowata juz R. Pawtowska: Metodyka ¢wiczen w czytaniu...
(opracowanie stownictwa staropolskiego do Wizerunku M. Reja), uznajac znajomo$¢ znaczenia
wyrazéw za warunek petnego zrozumienia czytanego tekstu.

72 W mysl tezy M. Bachtina w procesie akwizycji jezyka uczymy sie uzycia konkretnych
»gatunkéw mowy” (A. Wierzbicka nazywa je ,,genrami”), co pozwala nam szybko opanowac
odpowiednie strategie komunikacyjne. Z kolei gatunki literackie stanowig wtérne rozwiniecie ,,ga-
tunkéw mowy”, stad komunikacja literacka nasladuje prawdziwg komunikacje. Zob. M. Bach-
tin: Problem gatunkéw mowy. W: ldem: Estetyka tworczosci stownej. Przet. D. Ulicka.
Warszawa 1986, s. 348—402; A. Wierzbicka: Genry mowy. W: Tekst i zdanie. Red. T. Do-
brzynska, E. Janus. Wroctaw, s. 125—137.
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umozliwia tez nowe spojrzenie na problemy kompozycji, a tym samym in-
terpretacji tekstu literackiego (problem ,,punktu widzenia” w tekscie czy teoria
amalgamatowi 3).

Poniewaz kognitywne spojrzenie na sktadnie zasadniczo nie kioci sie
z tradycyjnym modelem obowigzujacym w szkole (np. pod wzgledem wyr6z-
niania czeSci mowy, czesci zdania), a jest jedynie przyktadem innego ujecia
tych samych zagadnien, zaproponowane tu rozwigzania mogtyby juz teraz
znalez¢ zastosowanie w nauczaniu, co stanowitoby krok na drodze do sfunk-
cjonalizowania szkolnego nauczania gramatyki. Problem jednak w tym, ze
niektore elementy szkolnej teorii powinny zosta¢ nieco przeformutowane, a to
z kolei uniemozliwiajg zapisy Podstawy programowej (1999). Wiele wskazuje
jednak na to, ze rygory modelu tradycyjnego moga by¢ stopniowo ,,rozluz-
niane”, zwilaszcza ze w projekcie nowej Podstawy programowej (2005)78 nie
zachowano modelu skfadni tradycyjnej w jego ortodoksyjnej wersji. Zrezygno-
wano z uszczegbtowienia definicji czesci zdania (pozostawiono je tylko w po-
staci ogolnej: orzeczenie, podmiot, dopetnienie, przydawka, okolicznik) oraz
wypowiedzen (zdanie pojedyncze i ztozone, rownowaznik zdania). A to moze
stanowi¢ krok do swobodniejszego traktowania tych kategorii skfadniowych
lub ich ewentualnej modyfikacji. W projekcie widoczne stato sie tez uwzgled-
nienie aspektu komunikacyjno-retorycznego w catym cyklu ksztatcenia jezyko-
wego, przejawiajace sie wprowadzeniem wielu zagadnien z zakresu pragma-
tyki75. Ruch nauczania komunikacyjnego, ktory —jak twierdzi K. Bakuta76
— zdazyt juz nabra¢ rozmachu w polskiej szkole, wcigz nie znalazt petnej
realizacji w dydaktyce jezyka. Nalezy zatem poszukiwa¢ optymalnej formuty
dla nauczania komunikacyjnego, ktére ma coraz wiecej zwolennikdéw?77, gdyz

73 Zob. G. Fauconnier, M. Turner: Tworzenie amalgamatéw jako jeden z gtownych
procesow w gramatyce. W: Jezykoznawstwo kognitywne II..., s. 173—211.

74 Zob. E. Bartnik, K. Konarzewski, A. Kowalczykowa, Z. Marciniak,
T. Merta: Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego. Projekt. Warszawa 2005. Wedle zapew-
nien ministra edukacji nowa Podstawa... ma obowigzywac od 1 wrzes$nia 2009 roku, nie wiadomo
jednak, w jakiej ostatecznej postaci zostanie ona przyjeta.

75 Szczegolnie jest to widoczne na etapie ksztatcenia licealnego. Co istotne, niektére zapisy
implikuja spojrzenie na jezyk w aspekcie wykonania: ,,Stowo, zdanie, rownowaznik zdania jako
jednostki komunikacji jezykowej”. Sktadnia bylaby wiec traktowana nie jako element wiedzy
o systemie, lecz jako nauka o uzyciu i funkcji form jezykowych (leksemoéw) tworzacych jednostki
wyzszego rzedu (wypowiedzenia).

76 Zob. K. Bakuta: Komunikowanie i poznawanie w teoriach edukacyjnych. W: Polonistyka
w przebudowie. Zjazd Polonistow. Krakoéw 22—25 wrzesnia 2004. Red. M. Czerminska. T. 2.
Krakéw 2005, s. 672- 701.

77 Zob. A. Ogonowska, B. Skowronek: Edukacja komunikacyjnejezykowa wobec
zjawisk ponowoczesnosci, oraz inne artykuty w tomie Polska polityka komunikacyjnojezykowa
wobec wyzwan XXI wieku. Red. S. Gajda, A. Markowski, J. Porayski-Pomsta.
Warszawa 2005. Zob. tez artykuty w tomie Ksztatcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjne;j.
Obraz badan i dziatan dydaktycznych. Red. Z. Uryga, M. Sienko. Krakow 2005.
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mimo rozwoju nowych technologii stuzacych porozumiewaniu sie (media
elektroniczne, multimedia), sama istota komunikacji sie nie zmienita. Poza
tym komunikacja wcigz pozostaje jedng z podstawowych praktyk spotecznych
i nadal stanowi wazne zjawisko kulturowe. Wydaje sie wiec, ze po odpowied-
nich modyfikacjach i zabiegach adaptacyjnych metoda komunikacyjna moze
jeszcze zyska¢ nalezne jej miejsce w dydaktyce jezyka. Zwiaszcza ze nie
wyklucza sie ona z teorig kognitywna.

Bez wzgledu jednak na to, jaka teorig zechcg sie postuzy¢ dydaktycy
podczas dokonywania zmian w koncepcji ksztalcenia jezykowego — najwaz-
niejszy powinien pozostawac cel, jakim jest zbudowanie praktycznych podstaw
do tworzonej w szkole kompetencji komunikacyjnej oraz uczynienie nauki
skfadni przydatng i przyjazng dla ucznia.

Boiuex CTpOKOBCKM

ANOAKTNKA CMHTAKCUCA
B CBETE KOrHUTMBHOIO A3bIKO3HAHWA

Pe3tome

TpaguuMoHHas AMAAKTMKA CUHTAKCWUCa, KaK HaMm  KaeTcsi, MepeXkKMBaeT KpU3WUC, UTO
NnoATBEPKAAIOT He TOMbKO CMabble pesynbTaTbl 06YYeHUs CUHTAKCUCY B MOJMLCKOM LUKOMe, HO
TaKke (DaKT MOCTENeHHOro 0TXoAa B A3bIKO3HAHMM OT CHMHTaKCKca B MOJb3y UHTepeca K cemaH-
TWKe, NparMaTuke, JIMHTBUCTVMKE TeKCTa/auckypca. He XBaTaeT OAHO3HA4HOM KOHLENuuu
06y4YeHUs CMHTAKCUCY Ha Bcex aTanax 06pa3oBaHus (OT LUECTUNETHER WKO/bl U A0 TPETbero
aTana cpeaHero o6pasoBaHus  uLiest). B CBA3W ¢ 3TUM HeOBXOAMMO 3aHOBO OMPeAeUTL CTaTyC
[OMOAKTMKN CUHTaKCKCa W ellie pa3 MoCcTaBMTb BOMPOCHI, KacatolmMecs Leneii, KoTopble CTaBaTcs
nepes CUHTAKCMCOM B LKOAeE. M03nLMM AMAAKTUKOB W A3bIKOBEAOB MO OTHOLLEHMIO K LLKO/IbHOMY
CMHTAKCMCY MOXKHO Pasfie/InTb Ha []Be OCHOBHbIE rPYMMbl: CTOPOHHWUKOB COXPAaHEHWS LLIKObHOM
TPaAMLMK U ee MPOTMBHMKOB, TPEGYIOLMX OTXO/a OT CMHTaKcuca 3. KneMeHceBuya 1 ero 3aMmeHy
VHOIA, 6onee COBpeMeHHOI Mofenbio. Kpome Toro, CyLIECTBYIOT CTOPOHHMKM KOMMpoOMMCCa, T.e.
06beAMHEHNs TPAAULMIA C COBPEMEHHOCTLIO. STOT MOCNeAHWUIA MOAXOM KaXeTcs Hambonee npue-
MMEMbIM C TOYKU 3PEHUSI BO3MOXHOCTE CfleNaTh LIKOMbHbIA CUHTAKCUC Goniee COBPEMEHHbIM.
HacTosLas cTaTbsl BK/OYAeT NPeaioXKeHs 060rallleHs U MHHOBALMIA LLIKO/IbHOTO CUHTaKcuca
6narofiapsi BBEEHUIO PELUEHWiA, MPUMEHSIEMbIX B KOFHUTMBHOM $3blKO3HaHWW. BMmecTe ¢ Tem
OLIEHMBAIOTCS afanLMOHHbIE BO3MOMXHOCTY KOFHUTMBM3MA B KOHTEKCTe 3anuceii MporpaMmHbIX
OCHOB (1999). LLIKOMbHBIA CUHTAKCUC [AOMKEH 6biTb AOMOMHEH 3MeMeHTaMmu, [0 CcuX nop
OTCYTCTBYIOLUMMU B [UAAKTUKE: HENPOTOTMMHBLIMK (opMamy NpeauKaLmy, OBLIMMU 3HAHWSAMM
Ha TeMy MOfanbHOCTY, pediepeHLMn, AENKTUYECKO PO MECTOUMEHMIA, KBAHTU(MKALMM, Npeccy-
nosvuuu. BBefeHWe B LUKOMbHOE OMMUCAHWE MPEAIOKEHUs 3MEMEHTOB, 3aMCTBOBAHHbLIX I3
KOTHUTVBM3MA, BMECTE C KOMMYHWKATMBHbIM 06YyueHMeM, KOTOpoe CTaBWT BO [/aBy Yrna
pasroBOPHYHO pedb, [0/HKHO CrOCOGCTBOBATL YCKOPEHMIO U 06/1ereHIt0 NPOLIECCOB NOHUMaHMS
npeanoXeHus/TekcTa/auckypca, a TeM CaMblM  COBEPLLEHCTBOBAHUIO YMeHWiA B 06/1acTm
CMHTaKcKCa B pamKax MproBpeTaeMoii YUeHMKOM KOMMYHWUKATUBHOM KOMMETEHLMN.
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Summary

A traditional didactics of syntax seems to experience crisis, proved not only by poor results of
teaching syntax in Polish schools, but also a tendency of gradual withdrawal from syntax at the
expense of semantics, pragmatics and the linguistics of text/discourse. What lacks is a common
conception of teaching syntax at all educational levels (from primary to secondary schools). Thus,
it is necessary to redefine the status of syntax didactics and readdress the questions concerning the
aims given to syntax in school. The attitudes didacticians and linguists hold towards syntax in
school can be divided into two main groups: those in favour of maintaining the school tradition,
and their opponents being against the syntax by Z. Klemensiewicz and substituting it with other
newer model. There is also a group proposing a compromise, that is combining traditions with
modernity. This stand seems to be the most suitable from the perspective of the possibilities of
modernising school syntax. The article offers suggestions of enriching and modernising the school
syntax by means of introducing solutions used in cognitive linguistics. At the same time,
adaptational possibilities of cognitivism in terms of the content of Podstawa programowa (1999)
are evaluated. The school syntax should be completed with elements so far non-existent in
didactics, such as unprototypical predicative forms, a general knowledge on modality, reference,
deictic role of pronouns, quantifiers, and presupposition. An introduction of elements borrowed
from cognitivism into the school sentence description, in line with a communicative approach to
teaching, elevating a colloquial language style, should contribute to the acceleration and
facilitation of the processes involved in sentence/text/discourse comprehension, and, thus,
facilitation of syntax abilities within a communicative competence developed by the learner.



