Il. Ksztatcenie jezykowe
Kordian BAKULA

Rozwazania
nad koncepcjg ksztatcenia jezykowego
w szkole podstawowej

Wydaje mi sie, ze nastat czas stawiania zasadniczych pytan, jako ze nastat
czas zmiany. Trzeba wiec dzisiaj zapyta¢, czym jest i jakie powinno by¢
ksztatcenie jezykowe: jego przedmiot (przedmioty), jego narzedzia, metody, cele.
Trzeby pytac, na ile jest ono wspétczesne i nowoczesne, czy nadgza za rozwojem
nauki: lingwistyki, psychologii, dydaktyki, pedagogiki, filozofii. Wigzg sie z tym
pytania: na ile odpowiada ono potrzebom wspotczesnego, tj. zyjacego w pierw-
szej potowie lat dziewiecdziesigtych, spoteczenstwa polskiego i czy zaspokaja
jezykowe potrzeby Polakéw. Czy zatozenia ksztatcenia jezykowego sg i powinny
by¢ zgodne z tymi potrzebami, czy tez bardziej zgodne z zatozeniami lingwistycz-
nymi, przyjetymi ze wzgledu na system jezyka? W jakim stopniu ksztatcenie
jezykowe moze i powinno by¢ lingwistyczne, w jakim za$ metodyczne i peda-
gogiczne, czyli wlasne? Trzeba tez wyraznie zapyta¢, czy jest to ksztatcenie ukta-
dane z pozycji podmiotu, czy przedmiotu? Jak konstruowac je z pozycji
podmiotu?

Pytania te patronujg rozwazaniom nad koncepcjg ksztatcenia jezykowego
w szkole podstawowej. Rozwazania te majg charakter krytycznyl. Podzielitem je
na kilka czesci. W pierwszej przedstawie w ogolnych zarysach panujaca dzisiaj
koncepcje ksztatcenia jezykowego, w drugiej zajme sie blizej strukturg tego
ksztatcenia i problemem jego integracji, w trzeciej naukg o jezyku wraz
z zatozeniem o jej funkcjonalnym nauczaniu, nastepnie formami wypowiedzi,
wreszcie naukowymi podstawami dzisiejszego ksztatcenia jezykowego.

| Propozycje pozytywng przedstawitem w artykule: Nowa koncepcja ksztatcenia jezykowego.
,,0jczyzna-Polszczyzna” 1994, nr 3.
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Obecna koncepcja ksztalcenia jezykowego

O nigj bardzo krotko: w gruncie rzeczy tylko ja zidentyfikuje, zebysmy sie
upewnili, ze méwimy o tym samym przedmiocie. Mam wiec na mysli koncepcje
ksztatcenia jezykowego wytozong w grupie tekstdbw metodycznych, z ktérych
najwazniejszy jest program nauczania z 1990 r., wypreparowany z programu
z 1985 r. Na grupe te sktadajg sie jeszcze podreczniki dla ucznia, podreczniki dla
nauczyciela, poradniki metodyczne (jak chocby ostatnio wydany autorstwa
Edwarda Polanskiego i Krystyny Ortowej2) i wszelkie inne teksty orbitujgce
wokét programu. W wymienionych tekstach wyltozona zostata jedna, ta sama
koncepcja ksztatcenia jezykowego. Utrzymuje sie ona od dwunastu lat, tj. od
roku szkolnego 1981/1982, kiedy to do klasy IV szkoty podstawowej wprowa-
dzono nowy program nauczania. Wchodzit on sukcesywnie z roku na rok do
nastepnych klas: V, VI, VII, VIII. Catos¢ nowego programu opublikowano
w 1985 r. Z pewnymi zmianami utrzymuje sie on do dzis.

W koncepcji przyjeto, ze nauczanie jezyka polskiego w szkole podstawowej
sktada sie z ksztatcenia jezykowego oraz literackiego i kulturalnego. Za
najwazniejsze na tym poziomie nauczania uznano ksztatcenie jezykowe, ktore
podzielono na éwiczenia w méwieniu i pisaniu oraz nauke o jezyku. Podziat ten
oparto na zatozeniu, ze wyrabianie sprawnosci jezykowej (gtowny cel ksztatcenia
jezykowego), ktorej stuza cwiczenia, jest uwarunkowane wiedza o budowie
i funkcjonowaniu jezyka. Wiedza ta jest potrzebna uczniowi do rozumienia
zjawisk jezykowych, sam zas$ jezyk traktuje sie jako narzedzie porozumiewania
sie oraz $rodek wyrazania mysli i uczués.

W ramach ¢wiczenn w méwieniu i pisaniu wyodrebniono formy wypowiedzi
i cwiczenia ksztatcace sprawnosc jezykowa: stownikowo-frazeologiczne, grama-
tyczno-stylistyczne utozsamione z redakcyjnymi, kompozycyjne, ortograficzne
i interpunkcyjne. Zmierza sie do tego, by wyposazy¢ uczniéw w réznorodne
srodki jezykowe stuzgce wyrazaniu mysli i uczué, by nauczyé Swiadomego
i celowego postugiwania sie nimi w réznych formach wypowiedzi.

Na szkolng nauke o jezyku skilada sie fonetyka, fleksja ze skiadniag,
stownictwo i stowotworstwo, pisownia i interpunkcja. Autorzy programu
zapewniaja: ,,Wiedza jezykowa zostata usystematyzowana nie wedtug dziatow
gramatyki opisowej (wyodrebnionych i stanowigcych zamkniete catosci), lecz
wedlug zespotéw zagadnienn powtarzajgcych sie w kolejnych klasach.”4
Na przyktad w klasie V wystepuje fleksja w zwigzku ze skiadnig i fonetyka,

2 E. Polanski, K. Ortowa: Ksztatcenie jezykowe w klasach 4-8. Poradnik metodyczny.
Warszawa 1993.

3 MEN. Program szkoty podstawowej. Jezyk polski, klasy 1V-VIII. Warszawa 1990, s. 3, 47.

4 Program..., s. 50—51.
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aw klasie VI fleksja w zwigzku ze sktadnig i stowotwoérstwo. Za pierwszoplanowe
uznano w programie zagadnienia sktadniowe $cisle powigzane z zagadnieniami
fleksyjnymi. W analizie nalezy uwzglednia¢ znaczenie, forme i funkcje kazdego
elementu jezyka. Twierdzi sie, ze nauka o jezyku ma charakter systemowy,
normatywny i funkcjonalny.

Tak w wielkim skrdcie wyglada koncepqga ksztatcenia jezykowego w szkole
podstawowej dzi$ panujgca. Wszystko wydaje sie jasne, logiczne, zrozumiate,
stuszne, oczywiste wrecz w swej stusznosci. Podejme jednak dyskusje z ta
koncepcja. Uwagi krytyczne beda dotyczyty struktury ksztatcenia jezykowego,
jego integracji, samej nauki o jezyku, form wypowiedzi i podstaw naukowych. Od
razu ujawniam swoje stanowisko: uwazam, ze koncepcja dotychczasowa juz sie
wystuzyta i nie odpowiada wyzwaniom czasu terazniejszego, ze wydaje mi sie
wadliwa i chybiona. Niewydolnos$¢ tej koncepcji widac¢ po tym, ze nie ma bodaj
jednego podrecznika dla ucznia do ksztatcenia jezykowego jako catosci i po tym,
ze sg odrebne podreczniki do nauki o jezyku. Witasnie nauke o jezyku krytykuje
najbardziej. Mozna zaja¢ wobec tego dwie postawy i wyobrazi¢ sobie po pierwsze
ksztatcenie jezykowe bez gramatyki (!), po drugie — bez gramatyki takiej, jaka
mamy od kilkudziesieciu lat. Tu prezentuje postawe drugg - bardziej umiar-
kowana.

Struktura ksztatcenia jezykowego
i problem integraciji

Zaczne od pytan. Czy rzeczywiscie sprawnosc¢ jezykowa jest uwarunkowana
wiedza o budowie jezyka, szkolng wiedzg o tym, ze istnieje jakas$ fonetyka, jakas
fleksja, jakas skiadnia, ze istnieje co$ takiego jak deklinacja i koniugacja, ze sg
takie to a takie rodzaje zdan ztozonych, ze wyrazy tacza sie w zwigzki zgody,
rzadu, przynaleznosci, itp.? Jezeli tak, to w jakim stopniu? Czy podzielone na
dwie czesci ksztatcenie jezykowe jest celowe i funkcjonalne, tzn. czy dobrze stuzy
osigganiu zatozonych celéw? Sadze, ze utrudnia i uniemozliwia. Czy podziat ten
nie powoduje aby oderwania sie jednego dziatu od drugiego? Owszem, powodu -
je, co zaraz wykaze na przyktadzie podrecznikow. Czy zatem sg i jakie szanse
integracji? Nie ma. Czy wreszcie zachowac te strukture, czy tez szuka¢ nowej?
Powiadam zdecydowanie, zeby szuka¢ nowej. Jakiej  to sprawa dzisiaj otwarta.

Odpowiadam na pytania. Postugiwanie sie jezykiem jest w bardzo matym
stopniu uzaleznione od wiedzy o jezyku takiej, jak w podrecznikach szkolnych,
tzn. uswiadomionej, wytozonej explicite. Natomiast zalezy od wiedzy implicite,
ktéra ma posta¢ kompetencjijezykowej w sensie Chomskyego. Przy czym wiedze
te, kompetencje jezykowg, mamy uwewnetrzniong i w dodatku posiedlisSmy ja
jeszcze przed pojsciem do szkoly. Ale to, czego ludziom potrzeba na co dzien
w komunikacji, czego potrzeba ludziom miedzy ludzmi, to nie wiedza o tej
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kompetencji, nie wiedza o strukturze jezyka, leecz na przyktad umiejetnosc
postugiwania sie nim w pewnych sytuacjach, w pewien sposob, ze wzgledu na
odbiorce. To zatem powinno podlega¢ ksztatceniu i takie umiejetnosci powinny
by¢ elementem wyksztatcenia. Co$ takiego jak odrebny, wielki i wielce wazacy
dziat zwany nauka o jezyku okazuje sie wiec niepotrzebny, co nie znaczy, ze
niepotrzebna jest w ogoéle wiedza o jezyku. Potrzebna, ale nie ta, nie taka
i nie tyle, lecz w o wiele mniejszym stopniu niz zawiera program i rzeczywiscie
sfunkcjonalizowana, tj. podporzadkowana potrzebom ludzi w zakresie po-
stugiwania sie jezykiem. Jezeli wiec za gtéwne cele ksztatcenia jezykowego obiera
sie formutowanie wypowiedzi, nabywanie umiejetnosci wypowiadania sie w mo-
wie i piSmie, porozumiewanie sie z ludzmi, wyrazanie wiasnych mysli i uczug, to
nauka o jezyku taka, jak obecnie, wcale temu nie stuzy. Jest — jak méwig
prakseolodzy — nieskuteczna, a nawet przeciwskuteczna. Ta wiedza stuzy
jedynie samej sobie. To gramatyka dla gramatyki.

Podziat ksztatceniajezykowego na dwie czesci powoduje oderwanie siejednej
od drugiej i w konsekwencji niemoznos¢ integracji. Najwymowniejsza pod tym
wzgledem jest sytuacja nauki o jezyku, ktoéra zupetnie sie wyizolowata nie tylko
z ksztatcenia jezykowego, ale i z catego ksztatcenia polonistycznego i zyje od
dawna wiasnym zyciem. Z punktu widzenia i powodzenia integracji za wade
nalezy uznac fakt, ze istniejg odrebne, z niczym nie powigzane podreczniki do
gramatyki na kazdym poziomie nauczania szkoly podstawowej. O ile sg
przyktady potaczenia ksztatcenia literackiego i kulturalnego z éwiczeniami
w mowieniu i pisaniu, jak w klasach IV, V, VI (za sprawg Marii Nagajowej), o tyle
nie ma bodaj jednego przyktadu potgczenia tychze z gramatyka (nauka ojezyku).
Jest nawet tak, ze w klasach VII i VIII sg odrebne podreczniki do c¢wiczen
w mowieniu i pisaniu i do gramatyki, co pogtebia i sankcjonuje przepas¢ miedzy
tymi dziatami.

Wymowa tego faktu jest alarmujaca: oto nikomu nie udato sie potgczy¢
wjednym podreczniku dla ucznia gramatyki z ¢wiczeniami w méwieniu i pisaniu
czy gramatyki z ksztatceniem literackim i kulturalnym. Oczywiscie, na skutek
takiej a nie innej — okazuje sie wadliwej — struktury programu i catej koncepcji
ksztatcenia jezykowego. Rodzi sie pytanie o sensownos$¢ samej koncepcji. Z cata
pewnoscig nalezy jg zmieni¢. Gdyby kto$ nie byt o tym jeszcze przekonany,
podam dodatkowy przykiad podrecznikéw dla nauczyciela (ksigzek przed-
miotowo-metodycznych) i wymienionego na poczatku poradnika. W publika-
cjach tych omawia sie nauke o jezyku i éwiczenia w mowieniu i pisaniu
oddzielnie, nie daje sie przykiadu, ze te dwa dzialy stanowig funkcjonalng
jednos¢, catosc. Nie dajgc przyktadu, zrzuca sie integracje na barki nauczyciela.

Zdaje sie, zejedynie Maria Dudzik stwarza wizje ksztatcenia zintegrowanego,
o jakie mi chodzi. W jej modelu eksperymentu dydaktycznego naturalnego
integracje sie nie tylko zaklada, ale i robi. Jak? Tak, ze nie robi sie lekcji
nauki o jezyku, ale lekcje z ksztatcenia jezykowego. Wiecej nawet, robi sie
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lekcje jezyka polskiego, na ktoérych integruje sie caly przedmiot: ksztat-
cenie jezykowe z literackim i kulturalnym5. To jednak wyjatek. Natomiast
w scharakteryzowanym wyzej uktadzie na integracje nie ma szans. | wszystkim
wiadomo, ze w tym ukladzie integracja jest gtdwnie postulowana, nie za$
faktycznie realizowana, ze stanowi sprawe od lat nie rozwigzang i — jak sadze
w ramach dotychczasowego sposobu myslenia nierozwigzywalng. A w ogéle
rzecz wydaje mi sie mato sensowna: najpierw sie jg dzieli, potem biedzi nad jej
integracjag. Mam rozwigzanie proste i radykalne: nie dzieli¢, lecz ustanowicjedno,
zintegrowane juz w samych zatozeniach ksztalcenie jezykowe.

Szkolna nauka o jezyku
wraz z zatozeniem o jej funkcjonalnym nauczaniu

Wyzej juz jg troche scharakteryzowatem i przeciwko takiej nauce o jezyku
wystepuje. Nastgpig teraz uwagi krytyczne.

Szkolna nauka o jezyku zgodnie ze swojg nazwg jest konstruowana
przedmiotowo, czym niewatpliwie bardzo grzeszy. Za przedmiot (nie do-
stosowany do podmiotu) ma gramatyke opisowg wspoétczesnego jezyka pol-
skiego w wersji skroconej i uproszczonej, i systematycznej, co tez jest grzechem
(grzeszna jest tu systematyczna kursowo$€). Najmniejsza czastka tego przed-
miotu to gtoska, najwieksza to zdanie, nawet nie wypowiedziane, a tym bardziej
nie wypowiedz, co podkreslam. Whbrew zapewnieniom autoréw programu
material gramatyczny utozono jednak wedlug dziatow gramatyki opisowej.
Innego uktadu metodyka sie przeciez nie dopracowata. Skad zatem to zapew-
nienie i co takiego w gruncie rzeczy zrobiono z materialerm gramatycznym?
Jedynie odwrdcono kolejnos¢. Kiedy$ materiat postepowat od fonetyki do
sktadni, czyli od najmniejszej czastki do najwiekszej, teraz odwrotnie od
sktadni do fonetyki, jako Ze sktadnie uznano za najwazniejsza. | w zadnym razie
nie da sie powiedziec¢, ze utozono materiat wedtug zespotéw zagadnien. Mamy na
przyktad w klasie VI fleksje w zwigzku ze sktadnig i stowotwérstwo, w klasie VI
fleksje w zwigzku ze sktadnia, stowotwdrstwo i stownictwo, w klasie V111 fleksje
i sktadnie, stowotworstwo i stownictwo, fonetyke, co jest ni mniej ni wiecej tylko
uktadem wedtug dziatow gramatyki. Rowniez takie, nagtowki jak: ,,Czasownik;
Rzeczownik; Przymiotnik; Zaimek; Partykuta; Wykrzyknik; Budowa zdania” nie
stanowig zespotu zagadnien.

Co takiego waznego zrobili jeszcze autorzy programu? Powigzali fleksje ze
sktadnia. To taki gwo6zdz programu. Ma on by¢ przejawem funkcjonalnego

5 Zob. artykuty M. Dudzik publikowane w tomach Ksztatcenia jezykowego w szkole,
aw szczegolnosci sumujacy Ja i Swiat a nauczaniejezyka ojczystego. W: Ksztatceniejezykowe w szkole.
T. 6. Red. M. Dudzik. Wroctaw 1991.
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traktowania spraw gramatycznych. Ze nauczanie gramatyki ma charakter
systemowy zgoda, ze normatywny zgoda, ale ze funkcjonalny —- nie. Na przyktad
w poradniku metodycznym pisze sie tak: ,,Umiejetnos¢ funkcjonalizowania przez
nauczyciela wiedzy jezykowej (uwzglednianie nie tylko formalnych wiasciwosci
zjawisk, ale i ich relacji znaczeniowych i pragmatycznych) pozwala usytuowac
struktury jezyka na tle tekstu i analizowac je pod katem funkcji w réznych
wypowiedziach.”6 Da sie to przyjac jedynie jako postulat, ale taki, ktory nie ina
potwierdzenia ani w programie, ani w podrecznikach, w nich bowiem nauka
o0 jezyku nie wykracza poza sktadnie, poza zdanie, nie przeradza sie w nauke
o tekscie7.

A zatem nie mozna rozpatrywac jakichkolwiek relacji pragmatycznych. Dla
mnie to oczywiste, Ze dzisiejsza nhauka o jezyku to gramatyka bez pragmatyki. Co
zatem rozumie sie jako funkcjonalne nauczanie gramatyki? W programie

tylko potgczenie fleksji ze sktadnig. Widac, ze idzie tu jedynie o funkcjonalnos¢
jednego elementu jezyka wobec drugiego, czyli o funkcjonalnos¢ wewnatrz
systemu jezyka. Potaczono fleksje ze sktadnia, by poszczeg6lne klasy wyrazow
rozpatrywac pod katem ich funkcji syntaktycznych oraz by eksponowac to, ze
czesci zdania sg wyrazane przez czesci mowy, np. przydawka przez rzeczowniki,
przymiotniki, liczebniki. Do tego sprowadza sie funkcjonalne traktowanie
gramatyki. Znaczy to, ze rzeczywiscie szuka sie odpowiedzi na takie pytania;
»Jakich czesci mowy i ich form uzyto do budowy wypowiedzenia? Dlaczego
takich, a nie innych? Ktdre czesci mowy wchodza ze sobg w okreslone zwigzki?
Jaka jest istota tych zwigzkOow i w czym sie one przejawiajg?”’8 Na to zgoda, bo
zatozenia te majg potwierdzenie w materiale programowym, w podrecznikach
dla ucznia i dla nauczyciela.

Ale juz niestety nieprawdg jest, ze w ramach nauki o jezyku szuka sie
odpowiedzi na pytania: ,,Jaka funkcje petni dane wypowiedzenie w komunikaqi
jezykowej i w okreslonym tekscie? Jakie sg mozliwosci przeksztatcenia wypowie-
dzen w zaleznosci od tresci i funkcji tekstu?”’9 Zatozenia te sg w oczywisty sposob
niemozliwe od realizacji, jako ze — powtdrze — nauka o jezyku kornczy sie na
zdaniu i nie przeradza w nauke o tekscie. Owszem, przeksztatca sie zdania, np.
pojedyncze na ztozone, i odwrotnie, ale przeciez w oderwaniu od funkcji tekstu,
catkowicie poza wypowiedzig i poza sytuacjg komunikacyjng. Zabrakio naj-
prostszego rozumienia funkcjonalnosci, ktérego sie wiasnie domagam, mianowi-
cie tego, ze wypowiedzi ludzi stuzg im do wyrazania uczu¢, postaw, do infor-

- E. Polanski, K. Ortowa: Ksztatcenie jezykowe..., s. 8.

7 Co dawno zauwazyt F. Nieckula: Ksztatcenie jezykowe jako przedmiot nauczania.
W: Ksztatcenie jezykowe w szkole. T. 1. Red. M. Dudzik. Wroctaw 1983, + 50—051.

8 Program..., s. 50.

9 Tamze, s. 50.
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mowania, oceniania, poréwnywania, do powitan i pozegnan, prawienia kom-
plementéw, chwalenia, obrazania itd.

Podobnie za nieporozumienie uznaje inne zatozenie programowe, to miano-
wicie, ze ,,gldwng zasade porzadkowania materiatu stanowi obserwacja aktéw
mowy i dochodzenie do wiedzy o budowie i funkcjach jezyka w toku ich
analizy”1011Ani w programie, ani w podrecznikach do nauki o jezyku nie
pojawiajg sie w ogole jakiekolwiek akty mowy, nie méwi sie o nich ani stowem.
Mowi sie, co wiemy juz, o fleksji ze sktadnig, o stowoiwdrstwie, o fonetyce,
0 Czesciach mowy i ich odmianie, itd. To nie sg akty mowy. Materiat gramatyczny
utozono cojuz wykazatem  wedtug dziatéw gramatyki opisowej; akty mowy
jako takie nie nalezg do gramatyki, lecz do pragmatyki.

Swojg droga szkoda, ze nie podjeto dotad proby uporzgdkowania materiatu
z ksztatcenia jezykowego wedtug aktéw mowy. Dopiero wtedy ksztatcenie
jezykowe bedzie ujete w aspekcie komunikacji — co dzi$ wiekszo$¢ bezpodstaw-
nie uznaje za rzecz dokonang — gdy tresci tego ksztatcenia zostang utozone na
przyktad wedtug aktow mowy. Widze w tym wielka szanse dla nowej metodyki.

Formy wypowiedzi czy akty mowy?

Preferuje akty mowy i dalej powiem, dlaczego.

W zelaznym repertuarze szkolnych form wypowiedzi znajdujg sie: opowiada-
nie, opis, charakterystyka, sprawozdanie, rozprawka, notatka, protokoét, za-
proszenie, telegram, podanie, zyciorys, dyskusja. To zestaw tradycyjny, co méwie
z przygang, mocno zakonserwowany, tak mocno, ze nawet powtdrzony w nowej
(zielonej) podstawie programowejll. Wydaje mi sig, ze dzi$ to nie wystarczy. Nie
wystarczy ani repertuar, ani pojecie form wypowiedzi, ani metodyka ich
uprawiania. Alternatywa sg wspomniane dopiero akty mowy czy gatunki mowy
(Bachtin), genry mowy (Wierzbicka). Wprowadzenie do podstawy programowej
i programéw aktow mowy poszerzy pole obserwacji i dziatan uczniowskich,
i dydaktycznych, zblizy ksztatcenie jezykowe do zycia, do rzeczywistych praktyk
moéwienia. Gatunki mowy to wartosciowy materiat, stanowiacy potencjalny
klucz do kulturyl12, dzieki czemu uczen ma szanse przej$¢ droge rozwoju, droge
ksztatcenia opartego nie tylko na zatozeniach o kompetencji jezykowej, ale tez

-- c0 wazniejsze — kompetencji komunikacyjnej i kompetencji kulturowej.

10 Tamze, s. 49.

11 Zobh. MEN. Protokétze zjazdu uczestnikéw 11 etapu prac nad zestawem podsfaw programowych
ksztatcenia og6lnego. Warszawa 1993.

12 A. Wierzbicka: Analiza lingwistyczna aktéw mowy jako potencjalny klucz do kultury.
W: Problemy wiedzy o kulturze. Prace dedykowane S. Zétkiewskiemu. Red. A. Brodzka,
M. Hopfinger, J. Lalewicz. Wroctaw 1986..
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Te ostatnig warto widzie¢ w szerokiej, siemiotycznej, perspektywie ksztatcenia
jezykowego.

Formy wypowiedzi nie stwarzajg takiej szansy ani uczniowi, ani metodyce:
jest ich mato (mato w poréwnaniu z ogromng iloscig aktéw mowy, z ktorych
wiele mozna wprowadzi¢ do nauczania zamiast zbednej wiedzy gramatycznej),
stanowig tradycyjng, zakonserwowang, zamknietg wrecz liste, spetniajac sie
przede wszystkim tylko w obiegu szkolnym. Dlatego potrzebne w szkole sg
wypowiedzi naprawde zywe na co dzien, bliskie ludziom i atrakcyjne dla nich,
popularne, spontanicznie i z potrzeby przez nich uprawiane, jak — oprocz
rozmowy — zart, kawal, flirt, spor, kiodtnia, przechwatka, prosba, pytanie.
Przydadzg sie tez powazniejsze gatunki mowy, regulujgce oficjalne zycie
spoteczne: zawiadomienie, ogtoszenie, okdlnik, zarzadzenie, porzadek dzienny;
przydadzg sie tez gatunki nieczeste, ale bardzo wazne w pewnych okoliczno-
Sciach: kondolencje, gratulacje, przeprosiny, komplement, usprawiedliwienie,
skarga, donos, $wiadectwo, toast.

Z powodzeniem mozna chyba odwota¢ si¢ do tradycji retorycznej. Przy
pisaniu rozprawki ozywajg ¢wiczenia zwane tezg, uzasadnieniem, zbijaniem, ale
nowe dzi$ beda: chreja (rozwiniecie sentencji, przystowia, aforyzmu), analizowa-
nie zdania utartego, dekret prawny, pochwata, nagana. Oprécz tego retoryka
stwarza duzo wiecej mozliwosci i kto wie, czy nie warto by nada¢ ksztatceniu
jezykowemu charakteru do pewnego stopnia neoretorycznego.

Blizszego rozpatrzenia i konkretnych decyzji wymaga to, co z repertuaru
aktéw mowy miatoby wej$¢ do podstawy programowej i do programow.

Naukowe podstawy
obecnej koncepcji ksztalcenia jezykowego

Zaczne od podstaw naukowych szkolnej nauki o jezyku. Oczywiscie, sg to
podstawy lingwistyczne, trzeba doda¢  w ujeciu strukturalnym. Zgodnie ze
swojg nazwg, hauka o jezyku nastawiona jest, tak jak lingwistyka, na system
jezyka. Konstruuje sie ja przedmiotowo. (To jeden z najwiekszych zarzutow, jaki
mozna jej postawic z punktu widzenia metodycznego, pedagogicznego, jako ze
wszelkie ksztatcenie powinno by¢ konstruowane przede wszystkim podmioto-
wo). Decydujg o tym miedzy innymi osoby, jezykoznawcy, autorytety, ktérym
ulega szkolna dydaktyka. Ich zaletg jest Swietne przygotowanie lingwistyczne,
teoretyczne, ale wada to, ze nie znajg szkoly (tu — podstawowej), nie znajg
ucznia. Znajg przedmiot, nie znajg podmiotu. I mimo to biorg sie do uktadania
programu szkolnego, ktory nic dziwnego zdominowany zadaniami
poznawczymi staje sie nadmiernie teoretyczny, naukowy. Taka jest gramatyka
w szkole podstawowej.
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Jezyk polski przeszedt od czas6w miedzywojennych znamienng ewolucje.
W miedzywojniu Zenon Klemensiewicz pisat podreczniki do szkoty pod
stawowej i gimnazjum pod tytutem Jezyk polski. Cwiczenia i pogadanki
gramatyczne dla..., natomiast w latach szesc¢dziesigtych i siedemdziesigtych
powstata nauka ojezykuwv szkole podstawowej, czemu patronowat nie kto
inny jak... Klemensiewicz. Podkreslitem éwiczenia i pogadanki, bo na nich mi
zalezy. Sadze, ze dzis, w czasie reformy, gramatyke na poziomie szkoty
podstawowej mozna z powodzeniem, ekonomicznie, atrakcyjnie uprawiac nie
naukowo i teoretycznie, ale ¢wiczeniowo, zadaniowo, dziataniowo i poga-
dankowo. Przy czym pogadankowo juz nie jak Z. Klemensiewicz, lecz jak Jan
Miodek w Ojczyznie polszczyznie dla uczniéw. To ksigzeczka rzeczywiscie dla
ucznidw, w przeciwienstwie do obowigzujgcych podrecznikéw. Ma wiecej zalet
dydaktyczno-pedagogicznych niz tamte.

Wiemy, ze nauka o jezyku ma oparcie w gramatyce opisowej, jest nig po
prostu. Zapytam, czy metodyka zareagowata i jak na rewolucyjng teorie
N. Chomskyegol3. Niechetnie, z rezerwg. Wprawdzie pojeciem kompetencji
jezykowej postugujg sie wszyscy, ale jednak metodyka nie dorobita sie zwigzkoéw
metodologicznych z gramatyka generatywng. Wprawdzie podlega ona od lat
krytyce jako teoria przydatna w nauczaniu (i ja takze przeciez nalegam na
odejscie od abstrakcyjnej gramatyki na rzecz konkretnej, sytuacyjnej prag-
matyki), niemniej caty Swat robit z niej dydaktyczny uzytek. W Polsce o ile
wiem — nie istnieje metodyczne studium pod tytutem Gramatyka generatyw-
no-transformacyjna a nauczanie jezyka polskiego badZz podobne. To przeciez
kolosalne zap6znienie. Czemu w swoim czasie nie podjeta takiej proby, mozna
sie domysla¢. Raz stato sie tak najprawdopodobniej pod wplywem tradycyjnej
gramatyki opisowej, ktdra w nauczaniu, jakze tradycyjnym, ma mocng pozycje.
Drugi raz — strach przed nowinkami. Jeszcze pare lat temu, w 1989 r., Jerzy
Podracki przestrzegat przed nowinkami metodologicznymil4. (Wtrgce w nawia-
sie, ze 1989 r. o gramatyce generatywnej sadzi¢, ze jest to nowinka, mozna chyba
tylko w Warszawie. A mowigc powaznie, jest to rzeczywiscie nowinka — na tle
naszego zapoOznienia). Zastrzege sig, by nie by¢ zle zrozumianym, ze nie
namawiam do pogoni za nowinkami. Namawiam do nadgzania za rozwojem
dyscyplin pokrewnych.

Metodologie rozpatrywania problemow nauki o jezyku przedstawit dos¢ juz
dawno temu Michat Jaworskils. Jego opracowanie, jedyne na taka skale,
obowiazujace do dzis, mocno zalezy od Gramatyki w szkole Jana Tokarskiego
z 1966 r. Nie wspomne juz o tym, ze myslenie o nauce o jezyku determinowane
jest ciagle przez powojenne i jeszcze przedwojenne opracowania Z. Klemensie-

13 Zob. np. N. Chomsky: Zagadnienie teorii sktadni. U. I. Jak u bezak. Wroctaw 1982.
14 W Dydaktyce sktadni polskiej. Warszawa 1989, s. 8.
15 M. Jaworski: Metodyka nauki o jezyku polskim. Warszawa 1978.
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wiezal6. Dzi$ to nie wystarcza. Czas poszedt naprzod. Czas zatem wzig¢ pod
uwage i wykorzystac teoretycznie i praktycznie najnowsze osiggniecia psycho-
logii, nauki o poznaniu, psycholingwistyki, socjolingwistyki, lingwistyki, tj.
tu szczegOlnie teorii aktow mowy, lingwistyki tekstu, gramatyki kognitywnej
oraz semiotyki (pragmatyki i semantyki), logiki, filozofii jezyka. Dyscypliny
te moga wspomadc koncepcyjne myslenie o ksztatceniu jezykowyml71&tére
— mam wrazenie — zatrzymato sie na tym, co wymyslano parenascie lat
temu.

Zatrzymam sie krotko przy socjolingwistyce, z ktérej korzystajg autorzy
zajmujacy sie éwiczeniami w méwieniu i pisaniu. Co innego jednak przywotaé
przy okazji, przy szczegdtach wiedze socjolingwistyczng, a co innego or-
ganizowac cate ksztatceniejezykowe w ujeciu socjolingwistycznym, jak proponu-
je. Dlatego uwazam, ze w mysleniu koncepcyjnym o ksztatceniu jezykowym
socjolingwistyka nie zostata nalezycie wykorzystana. Jak to robi¢, pokazujg
autorzy zachodni, na przyktad O. Criper i H. G. Widdowson w artykule
Socjolingwistyka a nauczanie jezykal6. Artykut dostarcza wielu pobudek do
uktadania ksztatcenia jezykowego w aspekcie komunikacji czy tez w aspekcie
socjolingwistycznym. Gdyby to chcie¢ robi¢ na poziomie koncepcji i konsek-
wentnie, to do metodyki ksztatcenia tak rozumianego powinny wej$¢ takie
zagadnienia i pojecia, jak cel, rola jezykowa czy komunikacyjna, zachowanie
jezykowe, zdarzenie jezykowe, zréznicowanie kodu, funkcje mowy, dyskurs.
Pojecia te decydowatyby o doborze i uktadzie tresci programowych; wiemy, ze
nie decydujg. Chlubnym wyjatkiem w metodyce polskiej sa prace Bozeny Czastki
i Heleny Synowiecl9. Autorki od paru tadnych lat szeroko i konsekwentnie
wykorzystujg zdobycze socjolingwistyki do badan ksztatcenia sprawnosci jezy-
kowej w Slgskim Srodowisku gwarowym. Wydany 1983 r. Kurs edynburski
jezykoznawstwa stosowanego byt dla metodyki szansg dogonienia S$wiata.
Niestety tak sie nie stato, bo metodyka polska okazata sie niezdolna do szybkiego
reagowania. To nieumiejetno$¢ szybkiego znajdowania sobie nowoczesnych
.podstaw naukowych. Przy okazji zasadnicza watpliwos¢: czy istnieje w Polsce
jezykoznawstwo stosowane?

16 Np. tenze: Dydaktyka nauki o jezyku ojczystym. Zasady i zagadnienia. Warszawa 1929;
réwniez prace przedrukowane w zbiorze: Ze studiéw nad jezykiem i stylem. Warszawa 1969 i wiele
innych.

17 Tu proponuje wiasng rozprawe doktorska, pisang pod kier. doc. dr hab. Marii Dudzik,
obroniongw 1993 r.: Ksztatceniejezykowe w Swietle psycholingwistyki i lingwistyki tekstu. Proba nowej
metodyki.

18 Artykut znajduje sie w: Kurs edynburski jezykoznawstwa stosowanego. T. 1. Rozpra-
wy z jezykoznawstwa stosowanego. Red. J. P. B. Allen, S. Pit Corder. Red. wyd. poi.
J. Rusiecki. Warszawa 1983. Zob. tez nie mniej wazny tom 2.

19 B. Czastka, H. Synowiec: Ksztatcenie sprawnosci jezykowej (éwiczenia dla uczniow
srodowiska $laskiego). Krakow 1990; H. Synowiec: Sprawnos¢ jezykowa uczniow w Slaskim
$rodowisku gwarowym. Problemy, badania, konsekwencje dydaktyczne. Katowice 1992.
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Poniewaz wedlug mnie nie jezyk jako system powinien stanowic¢ gtéwne
zainteresowanie metodyki ksztatcenia jezykowego, lecz uzycie tego jezyka przez
ludzi, a wjeszcze wiekszym stopniu sami ci ludzie postugujacy sie tym jezykiem,
ludzie mowigcy, dlatego wihasciwa bedzie przede wszystkim jakas teoria prag-
matyczna. Akuratna w metodyce wydaje sie teoria aktow mowy czy tez teoria
gatunkéw mowy M. Bachtina20. Te zresztg wyzyskata juz Anna Dyduchowa
w pracy o metodach ksztatcenia sprawnosci jezykowej21. W polu widzenia warto
tez mie¢ lingwistyke tekstu, teorie tekstu i starg, ale odnowionag, retoryke. Co$
zwymienionych dziedzin wesztojuz do metodyki, ale tylko co$ i to przypadkowo,
jako rzeczy nowe dodane do starych, a przeciez mozna by pod ich wpltywem
zmieni¢ samg koncepcje, np. ksztalcenia ujetego w aspekcie komunikacji.
Owszem, éwiczenia w mowieniu i pisaniu jako$ ten aspekt uwzgledniaja,
natomiast nauki o jezyku w tym ujeciu nie pokazano. I nie da sie tego zrobi¢ przy
zachowaniu obecnej jej postaci.

Nauczanie jezyka w aspekcie komunikacji, co powszechnie gtosi sie¢ w meto-
dyce (postulat stuszny, lecz nie realizowany), pocigga za sobg wiele konsekwencji,
niestety prawie nie dostrzeganych. Oto niektére z nich:

1) trzeba wyjs¢ poza jezyk, poza system jezyka i p6js¢ w strone pragmatyki;

2) w ksztatceniu jezykowym trzeba méwic nie o gramatyce, nie o zdaniu
przede wszystkim, lecz o wypowiedzi, o akcie mowy;

3) spojrze¢ na samg gramatyke inaczej: na przyktad stwierdzié, ze jest jej za
duzo i ze nie takiej, jak rzeczywiscie przyda sie ludziom; albo patrze¢ na dzwigki
mowy nie jako na zbidr cech dystynktywnych, lecz jak na co$, co utrudnia lub
utatwia porozumiewanie (styszenie, rozumienie, wytwarzanie); na przykiad
konsekwentnie wigczy¢ cos takiego jak aktualne rozcztonkowanie zdania, skoro
ma by¢ ujecie komunikacyjne;

4) trzeba moéwié o pewnych rozpoznanych przez Bachtina aspektach
wypowiedzi: o tym, ze wypowiedZ ma autora i zaadresowanie (zdanie tego nie
posiada jako jednostka strukturalna, abstrakcyjna), ze jest dialogowa i pod-
miotowa, ze ma charakter ekspresywny. W Stownika terminéw literackich
wymienia sie takie oto aspekty tekstu: hierarchicznos¢, ponadzdaniowosc,
koherencje, podmiotowo$¢, komunikacyjnos¢, dialogowos¢, wielowypowiedze-
niowos¢, pragmatycznos¢, fortunnosé, illokucyjnos¢. Natomiast we Wstepie do
lingwistyki tekstu podaje sie siedem kryteriow tekstowosci takich, jak: sp6jnosc,
koherencja, intencjonalnos¢, akceptabilnos$¢, sytuacyjnos¢, informatywnosc,
intertekstowos$¢22. Z tego wszystkiego robi sie w metodyce dwie, trzy rzeczy.

20 M. Bachtin: Estetyka tworczosci stownej. T+. D. Ulicka. Warszawa 1986.

21 A. Dyduchowa: Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej. Projekt systemu, model
podrecznika. Krakow 1988.

22 R.-A. de Beaugrande, W. U. Dressier: Vfbtep do lingwistyki tekstu. T+. A. Szwedek.
Warszawa 1990.
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Mamy zatem wiecej, niz chcemy wykorzysta¢. Wykorzystac nie przez dodawanie
ich do siebie, lecz w ramach nowej, spojnej koncepcji ksztatcenia;

5) jezeli ma to by¢ nauczanie w aspekcie komunikacji, to trzeba moéwic
o czyms takim, jak zachowanie jezykowe, zdarzenie jezykowe badz tez proponuje
faktjezykowy analogicznie do faktu literackiego, mowi¢ o zréznicowaniu kodu,
o dyskursie, o stylach funkcjonalnych i funkcjach wypowiedzi, w szczegélnosci
o0 jednej z nich, mianowicie funkqi interpersonalnej. Kto wie, czy nawet nie lepiej
bytoby zastgpi¢ ujecie komunikacyjne ujeciem interpersonalnym (chodzi o ter-
miny, bo przedmiot jest podobny);

6) trzeba zaktada¢ rozwijanie kompetencji komunikacyjnych (jak robig to
M. Dudzik i A. Dyduchowa), do czego przydatniejszy bedzie opis soqolin-
gwistyczny niz czysto lingwistyczny;

7) trzeba by nauczac jezyka kontekstowo i sytuacyjnie, i wykonawczo, co
wymaga wypracowania odpowiednich metod;

8) jezeli nauczanie ma by¢ komunikacyjne, to trzeba by wigczy¢ do niego
wiedze uczniéw o Swiecie, nie tylko wiedze o jezyku, jak tez wszystkie gtowne
umiejetnosci racjonalnego zachowania sie ludzi w ogole: rozwigzywanie pro-
bleméw, planowanie, budowanie i testowanie hipotez, poréwnywanie wzor-
cow, tatwos¢ przetwarzania oczekiwanych lub prawdopodobnych wystagpien
tekstowych (zachowan jezykowych), trudnos¢ przetwarzania wystapien nieocze-
kiwanych lub nieprawdopodobnych, redukowane ztozonosci wypowiedzi (np. do
streszczenia), podtrzymywanie ciggtosci23 (np. w rozmowie, co tatwe, lub w duzej
pracy pisemnej, co trudniejsze);

9) wreszcie i to trzeba wzig¢ pod uwage, ze na komunikacje sktadajg sie obok
realizacji jezykowych takze realizacje niejezykowe (uwzglednia to w swoich
pracach M. Dudzik).

23 Tamze, s. 273—274.
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KopanaH bakyba

PACCY>XAEHUSA HAL KOHUEMUMEWN A3bIKOBOIO OBYYEHWSA
B HAUAJIbHOWM LUKOJIE

Pe3tome

B cTaTbe coaepXxaTcs KpUTUUECKME PacCy>XAeHUs Haf, HacTosLlel KOHLenumeli S3bIKOBOro
06yuyeHUss B Haya/lbHOW LUKoNMe. ABTOP 3aflyMblBaeTCA Haj, CTPYKTYpOU 53bIKOBOro 06yueHus
1 CBA3aHHOM C Heil Npo6/1eMoi HTerpaumn, Hag LKOMbHOM HayKo O i3blke BMECTe C Mpeanocbi-
Kamy 0 eé (hyHKUMOHa/IbHOM 06y4YeHuM, Hafj (hopMamMy BbICKa3biBaHWS, a TakkKe Hay4YHbIMM
OCHOBaMU KOHLEMLUW.

N3 KPUTUKN BbITEKAEM HECKO/IbKO BbIBOJOB: HaA0 BbIATY 3a CUCTEMY Si3blKa B CTOPOHY
nparmaTuku, B OCHOBHOM FOBOPUTb He O CK/IOHEHWM C/IOB U MPEAJIOKEHUN, HO 1 BbiCKa3blBaHUW, 06
aKTe peyun, OH3TOM, YTO BbICKa3bIBHME MMEET aBTOPA U afJpec, UTO eCTb ANASIONOBbIM M CYyObEKTHbIM,
rOBOPUTbL O 513bIKOBbIX MOBEAEHUAX U (DYHKLMOHAbHOCTU BbiCKa3blBaHMSA (K YeMy 6onee npuaat-
HbIM SIBAISIETCA COLLMO/OTMYECKOE OMNKMcaHne, He TOMIbKO IMHIBUCTUYECKOE), Pa3BMBaTb KOMMYHUKa-
LIMOHHYH KOMMETEHTHOCTb, 06y4aThb A3bIKY KOHTEKCTHO, CUTYaLMOHHO U UCMOMHUTENBCKU, BKIHO-
YnTb B 3TO 06y4eHMe 3HaHKe 0 Mupe (MO3HaHUE) He TONbKO O FPaMMAaTUKE, YUUTbIBATb HEA3bIYHbIN
acnekT 06LLeHVs Aroaei.

Kordian Bakuta

DELIBERATIONS ON THE CONCEPTION OF LANGUAGE EDUCATION
IN THE PRIMARY SCHOOL

Summary

The current conception of language education in the primary school is here subjected to a critical
review. The author directs his attention to the structure of language education and the associated
problems of integration, also to the study of language in schools together with the principles of its
functional teaching, and also the forms of utterances and also the scientific bases of this conception.

From criticism, several conclusions may be drawn: it is necessary to go beyond the language
system in the direction of pragmatics, to speak principally not of declensions and conjugations of
words and sentences, but of the utterances, ofthe act of speech, how this utterance has an author and
an addresse, thatitis adialogue and subjective entity, to speak oflingual behaviour and the functional
nature of utterances (for which the sociolinguistic description is more suitable than the merely
linguistic), to develop communicational competence, to learn contextual, situational and executive
language, to combine with this teaching some knowledge of the word (cognition) and not merely
about grammar, to take into account the non-language aspect of communicative understanding
among people.



