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POLONISTYCZNE KSZTALCENIE JEZYKOWE W SZKOLE - DIAGNOZY I
POSTULATY1

1. Jezykoznawstwo a szkolny program ksztaicenia jezykowego

Jezyk polski jako przedmiot nauczania szkolnego obejmu-
Jje ksztaXcenie Jezykowe i ksztalcenie literackie. Oba te
rodzaje ksztalcenia sg przedmiotem zainteresowania dwdch
réznych dziedzin. Ksztalceniem jezykowym zajmuje sié dydakty=
ka jezyka, ksztalceniem literackim - dydaktyka literatury.
Termin "dydaktyka jezyka" moZe budzié pewne nieprozumienia.
Dydaktyka Jezyka polskiego lub metodyka nauczania jezyka
polskiego obejmuje zaréwno dydaktyke literatury, jak i dydak-
tyke Jjezyka. Uzywanie terminu "dydaktyka jezyka /polskiego/"
w odniesieniu do obu rodzejéw ksztatcenia, /Por. Metodyka...
1984, s.12/ czyli w szerszym znaczeniu, powinno wywolaé po-
trzebe innego terminu na dydaktyke Jjezyka w odniesieniu do
ksztaXcenia jezykowego. Zagadnienie to bgdzie musialo byé w
przysztosci rozwigzane. Ksztalcenie jJezykowe obejmuje z koleil
dwa rodzaje dziatar: nauczanie jezyka, czyli ksztaicenie
sprawnosci jezykowej oraz nauczanie o jezyku, czyli dostarcza-
nie wiedzy o systemie jezykowym. Dlatego dydaktyka jezyka
/w we:szym znaczeniu/ obejmuje dwa dzialy: éwiczenia w méwie-
niu i pisaniu oraz nauke o jezyku. Plerwszy z dzialéw moZna
by nazwaé dydaktyke éwiczer jJezykowych, drugi - dydaktyks
nauki o Jezyku. Dydaktyka jezyka /w wgzszym znaczeniu/ wyra-
sta z jezykoznawstwa. |

Przedmiotem badan jezykoznawczych jest jezyk -~ system po-
rozumiewania si¢ ludzi. Zaréwno wsrdéd zwierzgt, jak i w in-
nych systemach ludzkiego porozumiewania sie odnajdujemy nie-



ktére z tych cech, ktérymi charakteryzuje sie¢ Jjezyk, Zaden
jednak z owych systeméw nie ma tak wielkich mo2liwosci prze-
kazywania informacji, co jezyk. Jezyk jako przedmiot zainte-
resowan badawczych rézni sie w sposéb dos¢ istotny od przed-
miotéw zainteresowar nauk przyrodniczych, ktére opisujq rze-
czywistosé dajgcg sie w sposdéb bezposredni obserwowaé za po-
mocg zmystéw /organizmy Zywe, zjawiska fizyczne, reakcje che-
miczne itp./. Jezyk jako twér abstrakcyjnyz nie mo2e byé pod-
dany obserwacji w taki sam sposéb jak np. minerai, roélina
czy clato niebieskie. Z drugiej strony istnienie jezyka prze-
Jawia sie w tekstach, a wigc tworach konkretnych, nie jest
zatem jezykoznawstwo naukg podobng do matematyki czy logiki.
Jezyk jest wytworem ludzkim i to zbliZa jezykoznawstwo do na-
uk spotecznych. Ow wytwér ludzki stanowi wespél z innymi wy-
tworami sktadnik kultury, podlega Jednak swoistym prawom, ktdé-
re trudno byloby poréwnaé z prawami rzgdzgcymi psychikg czio-
wieka czy jego uwarunkowaniami socjologicznymi. Swoistosé ta
wigze sie z podstawowg funkciq Jezyka, Jakg jest funkcja ko-
munikatywna., MoZna by wreszcie pordéwnaé Jjezyk z takimi wytwo-
rami cztowieka, jakimi sg dzieta sztuki, Ale i tu zauwazamy
doéé istotng réznice. Dziela sztuki /w tym takze dziela sztu=-
ki poetyckiej , dla ktérej jezyk jJest tworzywem/ to twory in-
dywidualne czlowieka i obok funkcji komunikatywnej peinig
przede wszystkim funkcje estetyczng. Jezyk zas to wytwér nie
jednostki, ale spoeczeristwa, a o gtéwnej jego funkcji byla

" juz mowa. Stad wynikajg réznice miedzy naukg o literaturze

/ i innymi naukami o sztuce/ a Jezykoznawstwenm.

Jezyk Jest czym$ swoiscie ludzkim. Wszystkie spoeczeni-
stwa postugujg sie mowg artykulowang. Z drugiej strony zadne
zwierze nie jest w stanie nauczyé sig¢ mowy ludzkiej. Mozna
wiec przyjaé, Ze zdolnosé do nauczenia sig¢ Jjgzyka stanowi
jedng z istotnych cech gatunkowych czlowieka.

Ksztatcenie jezykowe w szkole ma dwa cele: praktyczny i
poznawczy. Z Jezykiem uczerl spotyka sie od lat niemowlgcych.
Uczy sie méwié od otoczenia., W klasach poczgtkowych zdobywa
umiejetnosé czytania i pisania, opanowuje tez podstawowe po=-
jecia Jezykoznawcze. Dla takiego ucznia rzeczywistosé¢ jezy=-
kowa nie jest czym$, co musi poznawaé od samych podstaw /jak



to moze byé w przypadku poznawania np. niektérych zjawisk
fizyoznych/. Nauczanie szkolne ma wigc doskonalié zdobyte
Juz sprawnodci oraz rozszerzaé i poglebiaé wiedze ucznia na
temat systemu jezykowego., Latwosé tych przedsiewzleé polega
gtéwnie na tym, 2e material do ¢wiczel oraz do obserwacji
faktéw jezykowych Jest nieomal "pod rekg", teksty bowiem
mozna tworzyé w kazdeJ chwili, mogg to zresztg robié sami
uczniowlie,

W rozwazaniach na temat ksztaicenia jgzykowego nie spo-
séb pomingé kilku istotnych konsekwencji aktualnego stanu
rozwojowego lingwistyki. Przede wszystkim nalezy zauwazy¢
wspéiczesne jezykoznawstwo wykorzystujgce zdobycze struktu=-
ralizmu oraz gramatyki transformacyjno-generatywnej. wspom-
nieé tez trzeba o powstalych na pograniczu Jezykoznawstwa
i innych nauk nowych dyscyplin naukowych, ktdére nie pozosta-
jg tez wplywu na rozwdj dydaktyki jezyka polskiego. Nalezy
do nich rozwijajgqca sie coraz bardziej psycholingwistyka -
dziedzina z pogranicza Jjezykoznawstwa i psychologii. Badania
psycholingwistyczne w Polsce /nie tylko zreszta/ rozpoczeli
psychologowie /Por. O rozwoju.../. Przedmiotem ich zaintere-
sowania stat sig sposéb, w jaki dziecko rozwija swéj Jezyk
od poczgtku 2zycia do opanowania podstaw systemu jezykowego.
Z kolei socjolingwistyka wykorzystuje dorobek wspdiczesnego
Jezykoznawstwa /strukturalizmu klasycznego, a takze teorii
Chomsky “ego/, przesuwa jednak akcent swoich badari ze struktur
na akty mowy, z jednosci systemu - na zréznicowanie jezykowe,
z samego Jjezyka - na wszystko, co stanowi jego kontekst spo-
teczny i kulturowy, ze statycznego ujmowania systemu jezyko-
wego - na jego dynamike /Por. Jezyk i spoleczeristwo.../

F.Grucza /Por. Grucza, sS.13-15/, piszgac o psycho- i socjo-
lingwistyce oraz innych dziedzinach badarn, zwraca uwagg na nie-
bezpieczeristwa ptyngce z interdyscyplinaryzmu. Mogg one pole-
gaé na "pozorowaniu twédrczosci naukowej w postaci jaXowego
przenoszenia  Jezykowych /terminologicznych/ lub metodolo-
gicznych nowinek z jednej nauki do drugiej. Szczegdlnie czgs-
to dzieje sie tak np. na gruncie tzw., lingwistyk mys$lniko- -
wych psychoolingwistyki, socjolingwistyki, etnolingwistyki
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itp, a takze na gruncie glottodydaktyki" /Por. Grucza,
s.13/. Nie lekcewazgc dorobku wymienionych dziedzin, nale-
2atoby réwniez wzigé pod uwage mozliwosé¢ owej "pozorowane]
twérczodel naukowej" i odrézniaé dziatalnosé rzeczywistg od
pozornej. Osiggniecia psycho- i socjolingwistyki zaczyna
wykorzystywaé dydaktyka jezyka. Przyktadem takiego wykorzys-
tania jest praca M.Nagajowej' "Ksztalcenie Jezyka ucznia w
szkole podstawowej" /Nagajowa 1985/. Praca proponuje uwzgle-
dnienie zréznicowania spolecznego uczniéw w mysl teorii
dwéch kodéw Bersteina /Por. Badania, 8.557-558/.

Aktualny stan badad jJezykoznawczych znalazl odzwiercied-
lenie w wydanych ostatnio dwéch z trzech zaplanowanych toméw
- WGramatyki wsp&tczesnego Jezyka polskiego /Grochowski.../

W przedmiowie do I tomu autorzy podajg zasady opisu jgzyka
zastosowane w pracy: "Zdecydowalismy sie na opis bezposred-
nio podporzadkowany podstawowej funkcji spotecznej Jjezyka,
jakg jest utrwalanie i przenoszenie informacji, tj, na opis,
dla ktérego punktem wyjscia jest struktura semantyczna tekstu
jezykowego. Nasza & Sktadnia® wychodzi z podstaw semantycznych,
a morfologia ma podstawy semantyczno-sktadniowe. Taka hierar-
chia pozwala, jak nam sig wydaje, w sposéb mozliwie adekwatny
opisaé mechanizmy funkcjonowanie jezyka. Postepujgc tax od-
chodzimy $wiadomie od tradycyjnego modelu gramatyki dydakty-
cznej, w przekonaniu, Ze nowe ujecie jest doskonalsze: umo-
2liwia poprawniejszy opis jezyka jako narzedzia przekazywania
informacji" /Grochowski..., 8.6/,

Zwracajgc uwage na odbiegajacy od tradycyjnego sposéb
opisywania jezyka, autorzy méwig o przepasci, jaka dziell
szkolne nauczanie o jezyku i wspéiczesng teorig jgzyka. Wedlug
ich pogladéw "Nauczanie jezyka ojczystego, poczgwszy od szko-
ty podstawowej, powinno byé zarazem naukg,o jezyku jako narzg-
dziu my$li i przenoszenia informacji w spoleczeristwie, powinno
byé ksztatceniem przyszlych swiadomych uZytkownikéw tego potg-
2nego narzedzia, Jakze daleko taki program odbiega od aktual=-
mych lekcji gramatyki" /Grochowski..., s.6/. Autorzy majg na-
dzieje, 2e " w przyszlosci uda sige ten typ wykladu przeniesé
do nauczania przeduniwersyteckiego" /Grochowski..., s.7/. Oba
wydane tomy rzeczywiscie stosujq nowy opis i wiele zawartych



tam propozycji da sie wykorzystad¢ w nauczaniu uniwersyteckim,
Nie wszystkie jednak partie tekstu moZna przyjgé bez zastrze=-
zaﬁ3. Nawet jak na potrzeby szkoly wyzszej niektdére oméw}enia
zawierajq zbyt duzy tadunek abstrakcji /skladnia, czgéciowo
fleksja/, niektére znéw zagadnienia sg tak rozdrobnione /ka-
tegorie stowotwércze poszczegdlnych czesci mowy/, 2e trudno
Jest uchwycié strukture omawianych podsysteméw jezyka. Prze-
nikniecle do programéw szkolnych zaproponowanego opisu w ta-
kiej postaci, w jakiej wystgpit on "Gramatyce" jest raczej
nie do pomyslenia., Z drugiej jednak strony zgodzié sie nale-
2y z autorami "Gramatyki", 2e istnieje ogromna rozbieznosé
miedzy wspbiczesnymi teoriami jgzykoznawczymi a ksztaXceniem
Jezykowym w szkole, ktdre opiera sie na koncepcjach przesta-
rzalych 1 w praktyce sprowadza sie czesto do wyuczania sche=-
matéw nie majgcych wiekszego wplywu na rozwdj sprawnosci je-
zykowej ucznia, moggcych jedynie wzbogacaé jego wiedze

/ wiedze - jak wspomniano - oparty na koncepcjach dalekich

od osiggnieé wspéiczesnego jezykoznawstwa/.

Aktualne programy dla klas IV-VIII szkoly podstawowej /Pro-
gram 1981-1984/ - stale modyfikowane i ulepszane - dzielg /wy-
suwajgc ksztalcenie jezykowe przed ksztalcenie literackie i
kulturalne/ ksztatcenie jezykowe na éwiczenia w méwieniu i
pisaniu oraz nauke o Jezyku. Podzial ten odZwierciedla podwdj-
ny cel ksztaXcenla jezykowego: -praktyczny i1 poznawczy, Jakkol-
wiek nowy program szkoly podstawowe] rozszerza zakres éwiczen
Jezykowych /sprawnosciowych/ w stosunku do programu stareso
/Program 1974/, to jednak caly material ksztatcenia jezykowego
cho¢ bardziej przemyslany - w niedostatecznyﬁ Jeszcze stopniu
wykorzystuje zdobycze nauk jJezykoznawczych. Ilustracjg przed-
stawionej tezy niech bedzie traktowanie przez program z nauki
0 Jjezyku zagadnierl fleksyjnych i sktadniowych w klasach IV=-VIII
szkoly podstawowej. Hasla programowe nawigzujg wylgcznie do
gramatyki tradycyjnej. W mniejszym lub wigkszym stopniu dotyczy
to innych dziatéw nauki o jJezyku. Ankietowani nauczyciel /Por.
Zagdérski/ wymieniajg fonetyke, stowotwdérstwo, fleksje, sktad-
nig¢, leksykologic, stylistyke, dialektologie. Wprawdzie nau-
czanie szkolne niejako z natury rzeczy ma charakter zachowaw=-
czy w stosunku do bada’i naukowych /Por. Metodyka... 1984, s.15/
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jednak trudno bedzie na podstawie omawianego programu nau-
czyé ucznia ujmowania Jezyka jako struktury, trudno pokazaé
swoistosé jJezyka jako systemu porozumiewania sig ludzi, ma-
Yo jest w programie miejsca na rozwazania semantyczne, choé
te z pewnoscig bylyby interesujgce dla ucznia i Xatwo daly-
by sie powigzaé z ksztalceniem literackim. Przyznaé¢ Jjednak
trzeba, 2e w éwiczeniach w- méwieniu i pisaniu uwzglgdniono
w wiekszym niz dotychczas stopniu ksztalcenie sprawnosci ko=
munikatywnej, dosé duzo tez jJest materialu na temat poszcze-
gélnych podsysteméw jezyka, choé¢ - jak wspomniano - zabrakXo
powigzania tych podsysteméw w catosé. Mozna tylko liczyé na
to, ze Swiadomy i zdolny nauczyciel - realizujqc omawiany
program - bedzie umial sam z wlasnej inicjatywy wykorzystaé
zdobyte na studiach wiadomosSci i nie poszerzajjc tresci poz-
nawczych /programy i tak sg dosé obfite/, umiejetnie powia-
2e rozproszony material. Jest to oczywiscie mozliwe tylko
przy zatoZeniu, Ze nauczyciel zna wspdlczesne osiggnigcia
jezykoznawcze i ma duZy talent pedagogiczny. Biorgc pod uwa-
ge, e zatozenie to nie musi dotyczyé ogdlu nauczycieli,
twierdzenie 0 rozbieznosci miedzy wspSiozesnym jezykoznaw-
stwem a ksztalceniem jezykowym w gzkole pozostaje aktualne.
Interesujgqcg propozycje powigzania nauczania szkolnego ze
wspéiczesnymi OSquniéciami Jjezykoznawczymi zawiera artykul
Z.Zagérskiego /Zob. Bibliografia cytowana/. Uwagi autora
odnoszg sie w wiekszej czesci do szkoly Sredniej, ale dadzg
sie takZe wyzyskaé przy koncepcji programu dla szkoly pods-
tawowe].

Wszystkie uwagi na temat programéw: szkoly podstawowej od-
noszg sie réwniez do programéw szkoly éredniej, Ksztalcenle
jezykowe w aktualnym programie liceum ogdélnoksztaXcgcego
/Jezyk polski 1983/ ma te same braki, co ksztacenie jgzykowe
w szkole podstawowej. Ostatnio jednak rozpoczeto wprowadzanie
nowego programu /Program liceum 1985/, Zawiera on bogaty ma=-
terial, ktéry traktowany jest fakultatywnie i nie jest po-
dzielony na poszczegélne profile. Trzeba przyznaé, Ze omawlany
program w duzym stopniu integruje prektyczne cele ksztalcenia
Jezykowego z poznawczymi /podobriie zresztq jak ksztalcenie
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jezykowe z literackim/, W programie znalazlo si¢ miejsce na
nowoczesne ujecie komunikacji jezykowe}), sgq zagadnienia se-
mantyczne, uwzgledniono zdobycze socjolingwistyki, sporo
miejsca zajmuje kultura jezyka, bardziej nowoczesnie ujeto
zagadnienia historii jezyka. Program moZina uznaé¢ wigc za ta-
ki, ktéry w znacznym stopniu przybliza ksztalcenie jezykowe
w szkole do wspélczesnej wiedzy Jezykoznawcze]. Pozostaje
tylko obawa, czy nauczyclele sq dostatecznie przygotowani

do realizac)i takiego programu, zwtaszcza 2e w praktyce tre-
$ci ksztalcenia Jezykowego pozostawaly zwykle w szkole Sre=-
dniej na drugim planie w stosunku do trefci ksztalcenia li-
terackiego, Poza tym warto pamietaé, Ze uczniowie przycho=-
dzg ze szkoly podstawowej z nieutrwalonymi wiadomosciami z
gramatyki opisowej, w szkole Sredniej gramatyka opisowa ogra-
nicza sig¢ do klay I. I wreszcie sprawg budzqcq niepokdj Jjest
brak czasu na realizacje bogatego programu zardwno w tresci
literackie, jak i Jjezykoznawcze. Tak wigc prace nad wdroZe-
niem programu powinny, Jak sgdze, skupié sig na przezwycle-
2eniu réznych trudnosci: zaréwno tych, ktére rysujq sie juz
teraz, jak i tych, ktére ujawnig sie w trakcie realizacji.

2. Cele ksztalcenia Jezykowego

Jezyk polski jako przedmiot nauczania dzieli si¢ trady-
cyjnie na literature i tzw. gramatyke. Macierzystg dyscypli-
ng nauczania literatury /"nauczanie literatury" nie jest chy-
ba najwalsciwszym okresleniem, pozostawiam to jednak specja-
listom/ jest nauka o literaturze; macierzystq nauks tzw.
gramatyki Jest Jezykoznawstwo, ktérego przedmiot oméwiono po-
krétce w rozdziale I, Byly propozycje rozdzielenia obu tych
dziedzin na dwa przedmioty nauczania szkolnego, wiazg sie z
tym jednek duze obawy dydaktykéw /Por., Nieckula, s.56~57/, a
niektérzy sq temu zdecydowanie przeciwni /Por, Saloni 1979,
s.5/. Wspomniane propozycje majq swoje uzasadnienie w rézno-
dci celdw, jakie maja przed sobg ksztalcenie Jezykowe i kszta-
cenie literackie., Najogélniej méwigc, ksztalcenle literackie
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ma na celu przygotowanie uczniéw do umiejetnego odbioru
dzieta literackiego i innych wytwordw kultury oraz zapoz-
nanie tychze uczniéw z dorobkiem pisarskim poszczegdélnych
epok; ksztalcenie jezykowe za$é powinno, jJak juz byla o

tym mowa, z Jednej strony doskonalié sprawnos¢.Jjezykowgq
dzieci i mtodziezy, z drugiej - zapoznaé ich ze strukturg

i funkcjonowaniem jezyka., Dzielem literackim jest tekst.
Poniewaz szkola ksztalci tzw. przecietnych uzytkownikdéw je¢-
zyka, a nie literatéw, cel ksztalcenia literackiego nasta-
wiony jest na umiejetny odbiér tekstu. W ksztaiceniu jezy~-
kowym wazniejsze jest tworzenie tekstu. Nadawca i odbiorca
to dwie strony jednego aktu komunikacji. Ré2nica wiec mig-
dzy ksztalceniem literackim a jezykowym polega na réinych
kierunkach podejécia do tekstu, Tekst literacki rdéini sie
jednak od kazdego innego tekstu kilkoma cechami, m.in, du-
2ym stopniem zindywidualizowania oraz dominacjgq funkcji es-
tetycznej nad innymi., Nie moZna zatem tekstu literackiego
traktowaé jako zwyklego komunikatu i - jakkolwiek mozZe on
stanowié wzér jezykowy - to ograniczanie w nauczaniu szkol-
nym dzieta pisarza do tej roli byloby nieuzasadnionym ugro-
szczeniem, Z kolei ksztacenie Jezykowe nie moZe byé sprowa=-
dzane do uczenia rozumienia tekstu, bo to réwniez ogranicza=-
toby istote tego ksztaicenia,

Cele poznawcze obu omawianych rodzajéw ksztalcenia do-
tykajg réznych przedmiotéw, a raczej réznego podejscia do
przedmiotu tzn. jezyka, Mozna stwierdzié, 2e "przez naucza-
nie historii literatury nie osiagnie sie pozgdanych spraw=-
nosci jezykowych, a przez uczenie gramatyki nigdy sig nie
pozna dziejéw literackich" /Nieckula, s.56/.Zaktadajgc oczy-
wistoéé integracji ksztalcenia literackiego z ksztalceniem
Jezykowym, uznaé nalezy réznosé celdéw obu kierunkdéw ksztal-
cenia.

Ksztalcenie jezykowe obejmuje nauke jezyka 1 naukeg 0 Jeg=
zyku, W programie szkolnym znajduje to odzwierciedlenie w
podziale na éwiczenia w méwieniu i pisaniu oraz na naukg o
Jezyku. Pierwszy dzial wigZe sie przede wszystkim z celami
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ksztatcgcymi, drugi zas z celami poznawczymi. W pracach
na temat dydaktyki jezyka polskiego rdéznie cele te sg
formutowane. J.Kulpa i W. Pasterniask /1976/ dokonujg
tradycyjnego podziatu na cele poznawcze, ksztalcgce i
wychowawcze, omawiajg je nastepnie szczegdlowo w kilku-
nastu punktach. Wéréd celdéw poznawczych do ksztalcenia
Jezykowego odnoszg sie nastepujgce: "poznanie wybranych
zwigzkdéw migdzy literaturg a jezykiem", "poznanie pod-
stawowych pojeé z zakresu wiedzy o literaturze i wiedzy
o jezyku","poznanie podstawowych funkcji dziel literac-
kich i jezyka","poznanie podstawowych fah*¢. i prawidlo-
woscl z zakresu budowy gramatycznej jezyka polskiego",
"poznanie zasad pisowni polskiej" /J.Kulpa, #.Pasterniak,
s. 22/. Latwo zauwazyé, Ze w sformulowaniach tych uzewne-
trznia sie postulat integracji ksztaXcenia jezykowego z
ksztalceniem literackim. Cele ksztalcgce odnoszgce sig
do ksztalcenia jezykowego sg wedlug omawianych autoréw
nastepujgce: "wyksztaicenie umijetnosci poprawnego i jas-
nego wypowiadania sie w mowie i pismie, sprawnosci jezyko-
wej, umozliwiajgcej odbieranie komunikatdéw jezykowych,
Jak teZ przekazywanie rdéznych tresci w mowie i pismie w
stopniu zaspokajajgcym wszystkie komunikatywne potrzeby
ucznia", "rozwiniecie zamitowania do estetycznego wypowia-
dania sie w mowie i pismie", "rozwijanie i ksztalcenie
réznych uzdolnien polonistycznych np. «... wiasnej ekspres-
i jezykowej itp." /s.24/. Wérdéd celdw wychowawczych nie

-+
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ma takich, ktére bezposrednio odnosityby sie do ksztal-
cenia jezykowego.

W pracy D.N.Wesolowskiej poswieconej tylko nauce o Jeg~-
zyku nie ma szczegétowego podziatu celdw. Méwi sie
ogélnie o celach dfdaktycznych, ktdére obejmujg:

- zapoznanie ucznia z problematyksg staropolsks, chodzi
tam nie tylko "o danie uczniom potrzebnych wiadomosci,
ale tez o wyrobienie warazliwosci na koloryt historycz-
ny, na stylizacje archaiczng" - "obudzenie u uczniéw.
zainteresowania przedmiotem" /przy zagadnieniach ogélno-

Jjezykoznawczych/,

- wyposazenie ucznidw w "potrzebny zespét wiadomosci oraz

«ees Odpowiednie sprawnosci /Wesolowska, s.3-4/.

Odwolajmy sie do jednego jeszcze opracowania M.Jaworski
wyréznia w nauce o jezyku cele poznawcze, praktyczne i for-
malne /Jaworski 1969 s.30/ Cele praktyczne wigZe autor z
ksztalceniem sprawnoéci Jjezykowej za formalne zas$ uznaje
takie, ktdre skierowane sg "na spostrzegawczosé ucznidw...
umiejetnosé logicznego myslenia,zaréwno indukcyjnego jak i
dedukcyjnego /Jaworski, s.38/. Poréwnujgc ksztalcenia Jezy-
kowego z celami innych przedmiotéw nauczania, mozna byloby
przyjaé, 2e w obrebie celéw poznawczych - przy uwzglednie-
niu ogélnej taksonomii celéw nauczania /Por. ABC .../
ksztalcenie jezykowe nie ma jakichs cech swoistych, ktére
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sasTugiwalyby na specjalne potraktowanie. WiadomoSci powinny
byé - tak jak w kazdym innym przedmiocie - najpierw przez
ucznia zspamigtane, péZniej zrozumiane, a nast¢pnie umiejgt-

nie zastosowane.

Taksonomig celéw 1 osiggnieé w nauczaniu Jezyka ojczyste-
go zajal sie T.Patrzalek, Przedstawiony schemat taksonomii je-
zyka sklada sie¢ z trzech kategorii: I znajomosé wiadomosci, II
umiejetnpéci 1 III postawy. W obreble kategorii I i IT wyrdi-
nia T.Patrzatek kilka podkategorii, a w obrebie II i1 III - po-
ziomy. Znajomosé wiadomosci /spoza Jezyka, o jezyku, z teorii
jezyka/ odpowiadaXoby ogélnej taksonomii A i B /zapamigtanie
i zrozumienie/, umiejgtnosci zas - C i D /zastosowanie w sytu-
acjach typowych oraz problemowych/ /ABC.../; postawy, ktére
wigZze autor z pewnym rodzajem dziatania moglyby, ale tylko cze-
dciowo, wchodzié réwniez w sktad taksonomii celéw C i D. Godny
uwagl w pracy T.Patrzalka jest podzial umiejetnosci na bierne
/stuchanie i czytanie/ i czymme /umiejetnosci ortofoniczne i
ortograficzne, stownikowe i frazeologiczne oraz gramatyczne/
zwigzane zaréwno z méwieniem, jak i pisaniem oraz czynne wyz-
sze /stylistyczne, kompozycyjne, z teorii jezyka, wartosciowanie/
dotyczgce takze i méwienia i pisania., WSréd postaw wyrdznia T,
Patrzatek dwa poziomy: A. przekonania i upedobania oraz B.
udziaX, traktujgc je jako "najbardziej trwale zmiany zachodzg-
ce w czlowieku pod wplywem ksztalcenia" /Patrzatek, s.95/.
Przedstawiona koncepcja taksonomii osiggnie¢’ w nauczaniu jezy-
ka ojczystego zdaje sig¢ byé dosé¢ dobrym wskazaniem na swoistosé
celéw ksztalcenia jJezykowego. Oddzielne rozwazania poswigcone
sg taksonomii literatury /Patrzatek, s.98/, co raz jeszcze pod-
kreéla odrebnos$é celéw obu rodzajéw ksztalcenia: jezykowego i
literackiego. Jakkolwiek przedstawiona taksonomia jezyka wy-
daje sie byé dyskusyjna /zwlaszcza w obrebie tzw. umiejgtnosci
czynnych wy2szych/, to jednak przyznaé trzeba, Ze wykorzysta-
nie jJej przez dydaktykéw jezyka oraz nauczycieli moZe poméc
nie tylko w lepszym opracowaniu metod sprawdzania osiggnied



uczni4dw, ale takze w wykryciu obszardw w ksztalceniu jezy-
kowym zaniedbanych: dotyczy to, moim zdaniem przede wszys-
tkim ksztalcenia tzw. umiejetnosci biernych, a wigc siucha-
i czytania, umiejetnodci wartodciowania zjawisk jezykowych,
a takie postaw, ktére zreszty, jak sie zdaje, wymagalyby
giebsze] refleksji.

Z ostatnig kwestig wigZe sie zagadnienie celdw wychowa-
wczych. W opracowaniach metodycznych cele wychowawoze nie
odnoszg sie w sposéb bezposredni do ksztalcenia jezykowego.
Méwi_sie co najwyze)j o ksztaitowaniu wrazliwosci ucznia na
piekno, a wiec o powigzaniu celéw wychowania umysiowego z
celami wychowania estetycznego /Por. Jaworski 1979, s.38/.
Na tym tle warto by sie zastanowié, czy w ksztalceniu jezy-
kowym nie daloby sie wykorzystaé w wigkszym stopniu niz to
przewiduje program nauczania i podreczniki, naturalnej eks-
presji stownej dziecka. Byloby to réwnoczesnie rozwijanie
twérczosci artystycznej dziecka. Okazuje sig bowiem, 2e
dzieci i m¥odzieZz w réinym wieku potrafig tworzy¢ teksty
oryginalne, nawet takie, ktére uznaé by moina za poetyckie
/por. Semenowicz/. Przeprowadzone na ten temat badania
empiryczne /Frankiewicz/ daly ciekawe wyniki, Oczywiscie
pamigtaé musimy, 2e szkola ksztaXcli nie poetdéw a zwyklych
uzytkownikéw jezyka. Warto jednak zauwazyé, ze szkola nie
ksztalci réwniez artystéw plastykéw, a jednak w miodszych
latach nauki czesto wykorzystuje sie rysunek dziecka jako
naturalny przejaw Jego ekspresji twérczej, co siuiby zardw-
no rozwojowi wrazliwoséci plastycznej dziecka, jak i1 innych
stron osobowosci dziecka.

Rysunek u wiekszodci dzieci na jakim$ etapie sig koriczy, ek-
spresja slowna jednak pozostaje. Dlatego cenne byXoby roz-
wazenie mozliwosci lepszego wkarzystaiia tejze ekspresji

w ksztalceniu jezykowym, Niestety malo prowadzi sig w Pols-
ce bada’i empirycznych na ten temat, stqd trudno na razie
mo2liwosci te blizej okreslié.

W formutowaniu celéw ksztalcenia jezykowego nie ma
wznianki{na temat ksztaXtowania postaiy moralnej ucznia.
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Cel ten pozostawia sig ksztalceniu literackiemu, ktére dzigki
mozliwodel wykorzystania tekstéw literackich ma wigcej okazji
do realizowania omawianego celu. Zagadnienie, na ile cel ten
daje sig pogodzié z przygotowaniem ucznia do odczytywania tek-
stu literackiego jako dziela sztuki, pazostawiam dydaktykom 1i-
teratury. W ksztalceniu jJezykowym istotny Jest natomiast postu-
lat zrozumialoici wypowiedzi formuiowane) przez nadawce. Zrozu-
miatoéé ta nie jest wartoscig autonomiczng; tekst powinien by¢
formulowany w sposéb zrozumialy ze wzgledu na okreélony cel,
Celenm tym jest odbiér tekstu przez odbiorce. W komunikacji Jjg=-
zykowe] pojawia sie wiec drugi czlowiek., Jest tez rzeczywistosé
pozajezykowa. Sq Jawne i ukryte intencje nadawcy. Sg okreélone
nastawienia odbiorcy. Jest mozliwoéé odejscia od podstawowe]
funkcji Jezyka na rzecz manipulowania swiadomoscig odbiorcy dla
celéw znanych jedynie nadawcy. Wszystko to wigZe sig 2 odniesie-
niem jezyka do $wiata wartoéci /Por. Puzynina 1983/. Zagadnienie
to nie bylo przedmiotem rozwazai w dawniejszych pracach. Nieda-
wno ukazalo sie opracowanie M.Nagajowej /Nagajowa 1985/. Autor-
ka proponuje takie formy dzialah dydaktycznych, aby uczen kie-
rowal sie przy formulowaniu wypowiedzi istnieniem konkretnego
odbiorcy /s.28 i nn./, a takZe prébowal odnaleZé w teksScie jaw-
ne 1 ukryte intencje nadawcy /s.152 i nn,/ Wspomniana praca
jest byé moze zapowiedzig dalszych przemysler na temat powigza-
nia sprawnosci jezykowej z zyciem czlowieka wsréd ludzi i wsréd
wartosci.

Ten krétki przeglgd opracowar na temat celéw ksztacenia
Jezykowego pokazuje dosé réine spojrzenia dxdaktykéw na omawiany
problem, Wspdlne wszystkim jest wysunigcie na czolowe miejsce
celéw ksztalcacych. Zastugg T.Patrzalka jest ich bardziej szcze-
gétowe opracowanie. Istotng nowoscig w stosunku do tradycyjnych
ujeé jest dostrzezenie przez M.Nagajowa potrzeby uwzglgdniania
konkretnego odbiorcy oraz intencji nadawcy przy ¢wiczeniach jg-
zykowych. Jest to krok zblizajgcy dydaktyke Jjezyka do osiggnigc
pragmatyki jezykoznawczej. Byé moze dalsze opracowania metody-
czne uwzglednig inne jeszcze osiggniecia jezykoznawstwa. Nale-
2aloby 2yczyé sobie Scislejszego jeszcze powigzania celdw
ksétalcqeych z poznawczymi oraz dalszych prob wigzania celdw
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ksztatcgcych z wychowawczymi,
3., Czy dydaktyka jezyka ojczystego jest naukg?

OdpowiedZ na pytanie postawione w tytule rozdzialu zalezy
od sposobu, w Jakim traktuje sie przedmiot dydaktyki Jezyka.
Autorzy opracowarn metodycznych zwracajg uwage na powstawanie
dwéch rodzajéw prac z zakresu metodyki nauczania jezyka pols-
kiego. Plerwszy rodzaj to rozwazania teoretyczne, oderwane od
praktyki szkolnej, powolujgce sig na osiggnigcla literaturoznaw-
stwa, Jezykoznawstwa, psychologii i dydaktyki ogélnej. Nrugi ro-
dzaj prac to konkretne porady metodyczne /por. Kulpa, Pasterniak,
s. 5-6/. Ani jeden, ani drugi rodzaj nie upowaznia do traktowa-
nia dydaktyki jezyka polskiego jako nauki. W pierwszym bowiem

wypadku mamy do czynienia z prébg przeniesienia bada’i z innych
dyscyplin, w drugim - z zespolem instrukcji do praktycznego dzia-
Yania, Wydaje sie Jjednak, 2e s3 prace, ktére nie mieszczg sie w
wymienionych rodzajach. Poglady na temat naukowosci czy nienauko-
woscl dydaktyki jezyka polskiego nie sg wirdd autoréw opracowan
metodycznych calkiem zgodne. Z.Saloni /1979/ nie uwaza-dydaktyki
konkretnego przedmiotu za nauke. Pisze na ten temat nastepujgco:
"Metodyka, choé pozbawiona aureoli naukowosci, nie traci w mym
odczuciu racji bytu. Jest sensowna, tak jak sensowny jest ins-
truktaz w zakresie dzialalnosci praktycznej - szycia butéw czy
naprawiania samochodéw" /Saloni 1979; s.15/.

Zastanawiajgc sie nad stadiami rozwoju dydaktyki literatury,
W.Pasterniak /s.18 i nn./ wyréznia stadium przedteoretyczne,
przejsciowe i teoretyczne tej dyscypliny. Autor umieszcza dydak-
tyke literatury w stadium przejsciowym. Gdyby - sugerujac sie tg
typologia - mierzyé "naukowosé" dydaktyki jezyka przewagg wars-
twy opisowej nad hipotetyczna i metateoretyczng /Pasterniak,
$.25-26 - w odniesieniu do réznych dyscyplin, o dydaktyce jezyka
nie ma tam mowy/, uznaé by nalezalo, Ze dydaktyka jezyka Jest w
stadium przedteoretycznym. Biorgc jednak pod uwage dyskusyjnosé
wskazanych kryteriéw, uznaé wypada, ze na pytanie, czy dydaktyka
jezyka jest naukg, nie da sie od razu i jednoznacznie odpowie-
dzieé, Przyjrzyjmy sie zatem, jak réini autorzy traktujg przed-
miot 1 metody stosowane w naszej dyscyplinie oraz dokonajmy
krétkiego przegladu osiggnieé dydaktyki Jezyka.



Terminy "dydaktyka" i "metodyka" w odniesieniu do
Jezyka polskiego czy w szczegélnosci do ksztalcenia jezy-
kowego stosuje zamiennie, Tak bowiem s3 te terminy trakto-
wane w literaturze przedmiotu. Mozna jedynie zauwazyé, 2e
"metodyka" czesciej pojawia sie w tekstach starszych, zas
"dydaktyka" czesciej w tekstach nowszych.

Dydaktyka jezyka polskiego na192y do dydaktyk przed-
miotowych, "jest teorig nauczania i uczenia si¢ tego przed-
miotu" /Jaworski 1979, s.5/. Rozstrzygnaé teraz nalezaloby,
czy istnieje jedna dydaktyka jezyka polskiego /w szerszym
znaczeniu/ czy tez dydaktyka literatury oraz dydaktyka je-
zyka /w wezszym znaczeniu/., Na ogdél przyjmuje sie istnienie
Jjednej dyscypliny, ktéra nastepnie ulega wewngtrznemu po-
dziatowi. Stgd wydawaé by sie moglo, Ze przedmiot dydaktyki
Jezyka polskiego jest jeden w obu rodzajach ksztaXcenia., Je=
dno ze starszych opracowan okresla przedmiot dydaktyki jezy-
ka polskiego jako "sSrodki zmierzajgce do osiggnigcia najlep-
szych wynikéw w nauczaniu poszczegélnych dzialéw tego przed-
miotu /.../" /Dembowska, Jakubowska, 8.3/. To ogélne okredle-
nie znajduje uszczegétowienie w innym /nowszym/ sformuto-
waniu”: Nauka ta powinna badaé¢ i wyjasniaé zaleznosci, Jakie
wystepujq miedzy czynnosciami nauczyciela i ucznidw, ktére
mo2na nazwa¢ manipulacjami dydaktycznymi,a celami nauczania
przedmiotu" /Kulpa, Pasterniak, s.7/. Wydaje sig, 2e prace
badawcze podejmowane przez dydaktykdw Jezyka polskiego wy=-
kraczajg poza tak okreslony przedmiot, MoZna teiz chyba uz=-
naé, ze wspomniane prace oblerajg sobie za cel bgdZ to kszal-
cenie literackie, bgdZ to jezykowe. Integracja obu rodzajéw
ksztatcenia, pozgdana i realizowana w praktyce szkolnej,
rzadko znajduje oddZwiek w badaniach., Stgd raczej naleZy mé-
wié o dwéch dydaktykach w obrebie jednego przedmiotu naucza-
nia, Przyjgé tez nale2y, 2e przytoczone wy2ej rozumienie
przedmiotu dydaktyki Jezyka polskiego nie jest rozumieniem
ostatecznym,

Dyscyplina okreslona jako nauka posiuguje sig naukowymi
metodami, Metodami tymi w dydaktyce jezyka polskiego /w szer-



szym znaczeniu/ sq: obserwacja dydaktyczna, eksperyment
polonistyczny, wywiad, ankieta, analiza dokumentéw polo-
nistyecznych /Por. Kulpa, Pasterniak, s.9-14/. Metody te
trudno uznaé za swoiste dla dydaktyki jezyka /zaréwno w
szerszym, jak i wezszym znaczeniu/, poniewaz pasltugujg
sig¢ nimi inne dyscypliny humanistyczne,.

Przegladajqc prace badawcze z zakresu dydaktyki Jezy-
ka polskiego /w szerszym znaczeniu/, zauwazyé moZna, Ze
stawiajg sobie one zwykle jedno z dwéch zadai: przedstawie-
nia diagnozy zwigzanej z ktérymé ze skladnikéw procesu dy-
daktycznego /np. uczniem, nauczycielem, podrgcznikiem/ lub
tez ustalenie zale2nosci miedzy skladnikami tego procesu
/drugie zadanie bardziej odpowiada przytoczonej wyzej defi-
nicji dydaktyki Jezyka polskiego/. Zadanie metodyki nauki
0 Jezyku okresla M.,Jaworski nastepujgco: "Do szczegdiowych
zada® metodyki nauki o Jezyku nalezy ustalenie:

a/ celéw nauczania tego przedmiotu na réznych stopniach nau-
ki szkolnej; b/ tresci nauczania, jej zakresu i struktury;
¢/ sprawnej organizacji nauczania i uczenia sie, obejmujg-
cej m.in, metody, formy i Srodki pracy dydaktycznej.

Krétko méwigc, metodyka nauki o jezyku ma odpowiedziel
na pytania: po co uczyé tego przedmiotu, czego uczyé, tj.
jakie tresci wybraé do szkolnego kursu, i jak uczyé" /Jawor-
ski 1979, 5-6/. Choé w sformutowaniu tym nie méwi si¢ nic na
temat przedmiotu dydaktyki, to jednak moina zauwa2yé, 2e jest
on rozumiany nieco inaczej niz w uprzednio cytowanych defini-
cjach., Przedmiot ten zostal zresztg przez M.Jaworskiego
okredlony w innym miejscu; Jjest nim "uczerl zdobywajqcy wiedze
o jezyku ojczystym i wykorzystujqcy te wiedze w praktyce"
/Taworski 1979, s.7/. Sa wiec rozbieinosci w teoretycznych
sformutowaniach. Warto w tym miejscu zauwazyl, Ze nikt jeszcze
dotad nie zajgé sie metodologiq dydaktyki Jezyka polskiego
/w wetszym znaczeniu/, mimo ze metodologia dydaktyki literatu-
ry ma juz swoje opracowanie /Pasterniak/.

Dydaktyka nauki o jezyku dzieli sie na:

"1/ ogélng metodyke tego przedmiotu, dotyczqcq jego podstawo=-
wych zasad; 2/ metodyki nauki o jJezyku na poszczegélnych stop-
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niach nauczania, np. metodyke nauczania poczgtkowego; 3/ me-
todyki réinych dziatéw nauki o jJezyku" /Jaworski 1979, s.7/.
Mo2na wiec powiedziel, 2e dydaktyka nauki o jezyku ma swojg
wewnetrzng strukture.

Je$li méwimy o tym, 2e w ksztakceniu jezykowym wyrdinia-
my nauke 0 jezyku i nauke jezyka, to nalezaloby konsekwentnie
wyodrebnié¢ réwniez dydaktyke dwiczerl jezykowych jako czedé dy-
daktyki Jezyka. Taka dydaktyka jako dziedzina teoretyczna nie
zostala nigdzie wyodrebniona, choé prace badawcze prowadzgce
w rezultacie do poszukiwania sposobdéw rozwijania sprawnosci
Jezykowej uczniéw prowadzi sie¢ od dawna. Termin "dydaktyka
Jezyka" /w wezszym znaczeniu/ obejmuje zaréwno teoretyczny,
jak i praktyczny aspekt ksztalcenia jezykowego. MoZna by sie
oczywiscie zastanowié, czy wyodrebnianie tego, co nazwatam
dydaktykq éwiczeri jezykowych, jest potrzebne, czy nie doprowa=-
dzi do niepozgdanego rozoicia przedmiotu.

Nie miejsce tu na przedstawienie historii dydaktyki jgzy-
ka /w weZszym znaczeniu/. Warto jednak przynajmniej zwrdcié
‘uwage na ludzi 1 dziela, ktdére przyczynily sie do rozwoju oma-
wianej dziedziny. Poczgtkdw jej nale2y szukac¢ w pracach wybit-
nych polskich jezykoznawcdédw: Jana Buadouina de Courtenay, Ja-
na Rozwadowskiego, Jana Losia, Kazimierza Mitsha i Stanistawa
Szobera /Por. Jaworski 1979, s.17 i nn/.wielkie zastugi dla
rozwoju dydaktyki ma réwniez Zenon Klemensiewicz, autor pier-
wezej dydaktyki przedmiotowej /Klemensiewicz 1937/, Prace Kle-
mensiewicza byly cenne nie tylko w okresie miedzywojennym,
Dzi$ takZe korzystamy z przemysSler tego jezykoznawcy i dydak-
tyka. W okresie powojennym do prac,ktdére mialy duze znaczenie,
w rozwoju my$li dydaktycznej, nalezg ksigzki Jana Tokarskiego
"Gramatyka w szkole" oraz "Z pogranicza metodyki i Jjezykoznaw-
stwa", Inne wazne prace to "Wybdr prac z metodyki nauczaria
Jezyka polskiego" - opracowanie zbiorowe, "Metodyka nauczania
sktadni® Jadwigi Dancewiczowej, "Nauczanie gramatyki jezyka
ojczystego w szkolach podstawowych Michala Jaworskiego, Henry-
ka Kurczaba "Modele lekcJi z nauki o jezyku w szkole fredniej",
Danuty Wesolowskiej "Nauka 0 jezyku polskim w szkole Sredniej",
"Metodyka nauki o jJezyku polskim" Michata Jaworskiego. Ukaza-
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ly sie réwniez prace poswigcone ksztalceniu umiejetnodci
Jezykowych, czyli takie, ktére mieScily sie¢ w dydaktyce
éwiczen jezykowych. Nale2g do nich: preca Jana Cofalika
i Ireny Tabakowskiej na temat ksztaXtowania jezyka ucznia
/Cofalik, Tabakowska/, ksigzka Witolda Ptaszyriskiego o zas-
tosowaniu wskazed logiki w nauce jezyka /Ptaszyniski/, praca
zbiorowa pod redakcjq Stanistawa Rzesikowskiego i Zenona
Urygi /Rozwijanie.../. Jana Cofalika na temat {wiczenia pre-
cyzji jezykowej. O formach wypowiedzi pisal Jézef Bar. Cwi-
czeniom w méwieniu i pisaniu albo ich rodzajom poswigcone sg
prace Janiny Malendowidz /1965/, Juliusza Kijasa /Kijas/, Ka-
roliny Pojawskiej /Pojawska/ Marii Nagajowej /Nagajowa 1972,
1977/. Ksztalceniem umiejetnoéci pisania zajmuje sig¢ w swoich
pracach Zygmunt Saloni /1974a i b , 1979/ 1 inni autorzy
/Kaptariski.../. S§ tez prace poswigcone nauczaniu ortografii
i interpunkcji /Molendowicz, Wajda; Kram, Wéjcik/. Zagadnie-
nia zwigzane z ksztalceniem jezykowym zawierajg prace omawia-
jace calo$é zagadnien wchodzgcych do dydaktyki Jjezyka polskie-
go /Dembowska, Jakubowska; Metodyka... w szkole sSredniej; Me=-
todyka... w klasie V-VIII; Kulpa, Pasterniak; Nowoczesne ten-
dencje/. Dla uzupelnienia tego obrazu dodaé nalezy poradniki
metodyczne dla poszczegdlnych klas /Cofalik, Nowakowa...;
Dembowska, Jaworski..., Nagajowa, Sufin...; Knothe 1967;
Nauczanie.... w klasie VIII; Knothe, Tokarski.../. Ksztalce-
riem jezykowym w aspekcie sprawnosciowym i poznawczym zajmu=-
je sie wspomniana juz praca Marii Nagajowej /1985/. Pewnym
nowatorstwem metodologicznym wyréznia sie praca Jana Kulpy i
Wojciecha Pasterniaka, ktéra proponuje modelowe ujmowanie
zagadnieri jezykowych /Kulpa, Pasterniak/. Cbok wymienionych
prac sg réwniez i takie, ktére w popularny sposdéb przedsta-
wiaja zagadnienia jezykowe i mogg byé rdéwniez wykorzystane
przez nauczyciela. Do tej grupy prac nalezg ksigzki Piotra
Wierzbickiego, Marii Nagajowej i irnych autordéw /Wierzbicka,
Wierzbicki; Wierzbicki 1977; Cegiela.../.

Wymienione prace nie stanowig pelnego zestawu opracowan
na temat dydaktyki Jjezyka. Sg wérdéd nich przewodniki, porad-
niki, ksigZzki przedmiotowo-metodyczne, metodyki nauczania,
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monografie metodyczne, publikacje przedmiotowe /Por. 26%-
kiewski/., Wszystkie te prace /jak réwniez nie wymienione/
stanowig w zalozeniu pomoc dla nauczyciela. Niektdére z nich
podajq gotowe propozycje rozwigzai metodycznych. MoZna zau=-
wazyé, 2e ksigzkl metodyczne dla szkdéX podstawowych majq
wypracowang konéepcje, czego na ogét nie moina powiedzied

o ksigzkach metodycznych dla szkoly Sredniej /Por. 26xkiew-
ski/. Wymienione prace w mniejszym lub wiekszym stopniu
opieraja sie na aktualnym programie nauczania szkolnego. Na=-
uczyciele oczekujg takich wtasnie prac. Stgd nowy program wy-
maga wydania nowych ksigzek., Plerwsze sie Juz zresztg ukazaly
/Nauczanie... w klasie IV; Dietrich, Wéjcik; Nauczanie... w
klasie V/.

Ksigzki metodyczne zawierajq zwykle obok porad prakty=-
cznych takze material merytoryczny oparty na teoretycznych
przesXankach naukowych. Trudno jednak prace metodyczne naz-
waé pracami naukowymi., Nie pommiejszajge ich praktycznej war-
tosei / a nawet niezbednosei /, uznaé jednak trzeba, ze nie
one dowodzg naukowosci dydaktyki jezyka, a w naszych rozwaza-
niach chodzi o odpowiedz na pytanie, czy dydaktyka je¢zyka
jest naukg,

Siegnijmy zatem do prac opartych na materiale empirycznym.
Jak juz wspomniano, dzielg sie one, najogélniej méwigc, na
dwie grupy: do pierwszej nalezg prace diagnostyczne, pokazu-
Jace wybrany sktadnik interesujqcej nas rzeczywistosSci dy-
daktycznej, do drugiej - takie prace, ktdére stawiajg sobie
za cel poszukiwanie nowych rozwigzan metodycznych. Te ostat-
nie opierajg sie zwykle na eksperymencie. Oczywiscie w pra-
cach nazwanych diagnostycznymi tez czesto wystepuje element
poszukiwania, ustalone bowiem fakty mogg by¢ przesiankg do
proponowania nowych sposobéw ksztalcenia. Z kolei prace po-
szukiwawcze réwniez stawiajg jakies diagnozy. Stad granica
miedzy wymienionymi rodzajami prac nie jest ostra. Nie mozna
tez w poréwnaniu obu rodzajéw stosowaé hierarchi, zardéwno
nowa wiedza 0 rzeczywistosci szkolnej, jak i pokazanie nowe=-
g0 sposobu ksztalcenia mogg okazad sie cenne zardéwno dla
praktyki szkolnej, jak i dla teorii.

3
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Nie mozna powiedziel, 2eby wszystkie elementy procesu
ksztalcenia jezykowego cieszyly sie jednakowym zaintereso-
waniem badaczy. Najchetniej autorzy prac empirycznych po=-
dejmujg sie bada’i na Jezykiem ucznia. Sg to badania na te-
mat wta$ciwosci rozwojowych jezyka dziecka /Chmura-Klekoto-
waj Kielar; Laskowska 1980/. Wsréd nich na wyrﬁtnieniJ za~-
stuguje obszerna praca Edwarda Poladiskiego /1982/ zawierajgca
wyniki badarl autora, a takze propozycje éwiczerl zapobiegajg-
cych bledom leksykalnym oraz rozwijajagcych zaséb leksykalny
ucznidéw. E.Polariski omawia takZe determinanty zasobu leksyka-
lnego uczniéw oraz przeprowadza szczegdéiowg klasyfikacje bie-
déw leksykalnych i frazeologicznych.

Ten sam autor przeprowadzil réwniez badania na temat spra-
wnosci ortograficznej /Polariski 1973/ réznych grup ucznidw,
ustalajgc zaleznosci miedzy sprawnoscig ortograficzng a taki-
mi czynnikami jak pamieé, ezytelnictwo, znajomosé zasad piso=-
wni itp. I tu réwniez autor podaje propozycje pracy nauczy-
ciela z uczniem,

Do prac zajmujgcych sie Jjezykiem ucznidéw nalezg réwniez
takie, ktére przedstawiajgq i klasyfikujg bledy uczniowskie,.
Dotychczas badano jedynie btedy Jjezyka pisanego., Na wyrdéinie-
nie w tej grupie prac zasiugujg dwa obszerne opracowania: Zy-
gmunta Saloniego /1971/ i Urszuli wiriskiej /1966 i 1974/.

Jakkolwiek opis jezyka dziecl 1 mXodzieZy da sie wyodre-
bnié dosé wyraZnie jako kierunek badan, to i tak pozostaje
w omawianej dziedzinie jeszcze wiele do zrobienia /Por, Po-
lariski 1982, s.22/.

WiSréd prac diagnostycznych trudno byloby wyodrebnié inne
kierunki, ktére mogiyby byé reprezentowane przez prace réw-
nie obszerne jak wymienione. Podejmowane sg badania nad jeg-
zykiem podrecznikéw szkolnych, quykiﬁm nauczycieli, porozu-
miewaniem sie nauczyciela i ucznia, strukture lekcji /o po-
dejmowaniu takich bada’ swiadczg tematy referatdéw wyglasza-
nych na sesjach/, sg to jednak zwykle mniejsze zakresowo
prace, ktére dopiero w przyszosci mogg nadaé badaniom
okreslony kierunek.
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Jeszoze trudniej jest okres$lié kierunek badati, ktére
nazwatam poszukujgcymi. Powstalo co prawda kilka obszer-
nych prac, ktére mo2na by zaliczyé do te]j grupy, trudno,
jednak byloby je sklasyfikowal wedlug jednego kryterium,
Dlatego ogranicze si¢ do podania przykladdéw. W roku
1967 wyszla ksigzka Zofii Jopowicz bgdgca sprawozdaniem
z badani, ktérych celem byXo ustalenie stopnia efektywnodici
nauczania problemowego w zespolach na lekcjach jezyka pol=-
skiego, w tym tak2e na lekcjach poswigconych ksztaXceniu
jezykowemu /Jopowicz/. MozliwoSci wykorzystania nauczania
programowanego w nauce 0 jezyku przebadata Zofia Matulka
/Matulka/. Inny charakter miaty wspomniane juZ badania Wan-
dy Frankiewicz /Frankiewicz/, ktéra uzasadnia celowosé wy-
korzystania w nauczaniu koncepcji pedagogicznej C.Freineta.
Pracami pisemnymi ucznidéw zajgqt sie Zbigniew Ratajek /Rata=
jek/, wskazujac na ich istotng role w badaniach wynikéw
nauczania. Interesujjcy eksperyment przeprowadzita Maria
Dudzik /Dudzik/, ktéra przyjeta hipoteze, iz wzrost stowni-
ctwa u mtodzieZy bedzie wiekszy, jesli prace nad lektursy
poprzedzi obserwacja zachowal ludzi i oméwienie tresci ob-
serwacji. Do tego krétkiego przegladu warto dodaé badania
Romana Jedliriskiego /Jedliriski/, ktdéry do metodycznych roz-
wazai na temat gatunkéw publicystycznych w szkole Srednie]
dotgcza aneks zawierajgcy wyniki bada’ nad raportem, felie-
tonem i recenzjg bedqcymi tekstami uczniéw., Praca R.Jedliri-
skiego jest zasadniczo ksigzkq metodyczng mieszezgeg siy w
dziale "éwiczenia w méwieniu i pisaniu", stanowi jednak
pierwsze tego typu opracowanie zawierajgce twste;p teoretycz=-
ny. Byé moZze zapowiada to zblizenie tej czesci dydaktyki
Jezyka, ktérg nazwatem dydaktykg éwiczen jezykowych,io sta-
wania sie nauka. Nie rozstrzygajgc, czy tak istotnie jest,
przyznaé¢ nalely, 2e moZna mdwié¢ o pracach empirycznych z
dziedziny ksztalcenia jezykowego. Prace te, jakkolwiek wy-
korzystujg metody wtasciwe dla jezykoznawstwa badZ dydakty-
ki ogélnej, charakteryzujg sie jednak pewng swoistoscig, chod-
by przez podjecie takich a nie innych probleméw, Warto przy
tym raz jeszcze podkreslié, ze wymienitam jedynie prace ob-
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szerniejsze 1 ogélnie dostepne, oparte na dosé bogatym
materiale empirycznym, pomijajgc wiele innych, ktdre
ukazaly sie bgdZ to w. formie artykuléw czy tez zostaly
wygloszone jako referaty na sesjach naukowych, bgdZ to
zostaly opublikowane przez mniejsze wydawnictwa w maXych
naktadach.

Rozwazajgc kwestie naukowosci dydaktyki jezyka, warto
zastanowié sie nad jej stosunkiem do jezykoznawstwa, kté-
rego naukowosci nikt nie kwestionuje /Por. Metodyka... 1984
s.12/. Zacznijmy od poréwnania przedmiotdéw obu dziedzin. Jak
to juz rozwazalismy, przedmiotem jezykoznawstwa jest jezyk
czy tez szerzej - akt komunikacji. Jezyk nie jest bezposred-
nio dany obserwacji, wnioskujemy o jego stanie na podstawie
tekstéw czy tez zachowan Jezykowych nadawcy - odbiorcy z
uwzglednieniem okolicznos$ci, w jakich tekst powstaje. Jesli
za przedmiot dydaktyki jezyka przyjmiemy wszystkie elementy
procesu dydaktycznego, w ktérym owo ksztalcenie sig odbywa
/uczeri, nauczyciel, kontakt miedzy nauczycielem a uczniem,
tresé ksztaXcenia,metody, $rodki itp./, to zauwazymy, ze
wspélnym przedmiotem interesujgcym zaréwno jezykoznawstwo,
jak i dydaktyke Jjezyka s3g: Jezyk ucznia, jezyk nauczyciela,
kontakt jezykowy miedzy nauczycielem a uczniem oraz ucznia
z uczniem, jezyk wykorzystywany w $rodkach dydaktycznych,
tzn. podrecznikach., Rozpatrujac sprawe od strony przedmiotu,
widzimy dos$é wyrazne podporzadkowanie dydaktykil Jjezykoznaw=
stwu, Dydaktyka jezyka bowiem okresla swéj przedmiot badan
bardziej szczegétowo niz jezykoznawstwo /jezyk pewnej szcze-
gélne) grupy i1 pewne szczegdélne teksty/. Z drugiej strony
widzimy caly obszar zagadnieri, ktdére w dydaktyce jezyka sie
mieszczg, a do jezykoznawstwa nie wchodza. Te jednak s3, jak
sie zdaje, szczegélnymi zagadnieniami mieszczgcymi sig w dy-
daktyce ogélnej.

Jeszcze bardziej skomplikowana jest sprawa metody badad.
Mozna powiedzied, 2e dydaktyka Jezyka wykorzystuje /npe w .
badaniach nad jezykiem uczniéw/ metody Jjezykoznawcze. O od-
wrotne)j zaleznosci trudno byloby tu méwié., Podobnie rzecz
wyglada z twierdzeniami o charakterze praw naukowych: raczej
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dydaktyka naszego przedmiotu korzysta z praw Jezykoznaw-
czych, odwrotnej zaleZnosci nie ma, By moZe, nowe szanse
dla rozwoju dydaktyki stworzy gramatyka generatywna /Por.
Jaworski 1979, s.45/, na przewidywanie tego rodzaju jest
jednak jeszcze za wczesnie.

Rozpatrzmy z kolei relacje miedzy dydaktykg ogdélng a
dydaktyka Jezyka /w wezszym znaczeniu/, "Przedmiotem badar
dydaktycznych jest przede wszystkim wszelka Swiadoma dzia-
Yalnosé dydaktyczna, a wiec procesy nauczania i uczenia sie,
ich cele, treié, przebieg, metody, $rodki, organizacja"
JOkori, s.12/. Definicja ta obejmuje dziatalnosé dydaktyczng
takZze w obrebie ksztalcenia jezykowego. Inne okreslenia
przedmiotu dydaktyki sq podobne: réwniez wymieniajq naucza-
nie i uczenie sie /Por. Kupisiewicz, s.9/. Metodyki przed-
miotowe traktowane sg przez dydaktyke ogdélng jako "modyfi-
kacje ogélnych zasad dydaktycznych w zaleznosci od szczegéd-
Towych tredci réinych galezi wiedzy, ktdére s przedmiotem
nauczania" /Sosénicki, 5.30/. Modyfikacje te moZna zilustro-
waé wykorzystaniem osiagnieé dydaktyki ogélnej w dydaktyce
jezyka, np. zastosowanie nauczania problemowego lub progra-
mowanego w nauce O jezyku. Warto jednak postawi¢ pytanie,
czy tak rozumiany przedmiot dydaktyki /nauczanie i uczenie
sie/ jest w dydaktyce jezyka jedynie modyfikacjg. Biorgc pod
uwage fakt, 2e 1 w dotychczasowych okresleniach przedmiotu
dydaktyki jJezyka polskiego nie miesci sig to wszystko, czym
zajmuja sie badania empiryczne, przyjqé nalezaioby jedna 2z
mozliwosei: albo dydaktyka ogélna nie sprecyzowala do korica
przedmiotu swoich badarfi, albo tez dydaktyka jezyka zaczyna
odrywaé sie od dydaktyki ogélnej i stawaé sie dyscypling
samodzielng. Rozstrzygniecie tego dylematu wymagatoby pordéw-
nania z dydaktykami innych przedmiotéw dla sprawdzenia, czy
jest to cecha charakterystyczna tak2e dla innych przedmiotéw
czy teZ tylko dla naszego przedmiotu. Poréwnanie to wykracza
poza moje kompetencje., Gdyby Jjednak okazalo sig, 2e w innych
przedmiotach nauczania jest podobnie, nalezaloby zweryfikowad
okreflenie dydaktyki przedmiotowe] jako modyfikacji dydakty-
ki ogélne].
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Poréwnajmy z kolei metody stosowane w dydaktyce ogdlnej

i w dydaktyce jezyka. Niektére z metod /zwtaszcza obser-
wacja i eksperyment/ sg niewgtpliwie te same. W badaniach
diagnostycznych /nad jezykiem/ wykorzystuje sie jednak takze
metody Jezykoznawcze. Mozna wigc chyba powiedzieé, ze jesli
idzie o metody badawcze, to dydaktyka korzysta zaréwno z do=-
robku dydaktyki ogélnej, jak i jezykoznawstwa, stgd trudno
byloby méwié o jakichs swoistych metedach.

‘Dorobek dydaktyki ogélnej miat duzy, a moze i decyduja-
cy wplyw na rozwéj dydaktyki Jezyka. Przejawilo sig¢ to szcze-
gélnie w momencie, kiedy dydaktyka ogdélna uznala sensownosc
powigzania systemu herbartowskiego z systemem szkoly aktyw=-
nej /Jaworski 1979, s.26/. Wtedy to w dydaktyce jezyka zacze-
to doceniaé potrzebe wigzania teorii z praktyks, a2 wigc nauki
0 Jezyku z naukg jezyka. Ta wlasnie zasada jest chyba najwaz-
niejsza sposréd zasad wymiemianych przez dydaktyke ogélng.
Inne zasady nauczania, a wigc zasada systematycznosci, pogla-
dowosci, swiadomodci i aktywnosci uczniéw, stopniowania tru-
dnosdci 1 trwalosci wynikéw nauczania /Okori, s.123-149/ réw-
niez funkcjonujgq w ksztaiceniu jezykowym i pod tym wzgledem
od innych przedmiotéw sie nie réznig. Moze tylko poglgdowosé
realizowana jest nieco inaczej. Jak juz byia o tym mowa, pod-
stawowym $rodkiem dydaktycznym na lekcjach ksztalcenia Jezy~
kowego Jest tekst. Tekst jako $rodek pogladowy przewaza wigc
nad innymi, co wynika z natury omawianego rodzaju ksztaicenia,
Obok ;zasad ogélnych formuluje sig dla nauki o Jjgzyku zasady
swoiste wynikajgce ze specyfiki przedmiotu obserwacji, jakim
Jest jezyk. Do zasad tych naleiy zasada korzystania z dotych-
czasowego doswiadczenia jezykowego /Por. Kulpa, Pasterniak,
8.148-155/,

Omawiajgc zwigqzek dydaktyki literatury z innymi naukami,
W.Pasterniak /1984/ wskazuje na zwigzek tejze dydaktyki z
 prakseologig. Wydaje sie, Ze o kazdej dydaktyce mozna by
orzec, %e jest dyscypling opracowujgcg reguly skutecznego
dziatania. Zatem 1 dydaktyka jezyka jest dziedzing prakseolo-
giczng,

Niektérzy badacze /np. Furdal, s.4 Ofuwazajgq dydaktyke



- 39 =

jezyka polskiego za dziedzing przyporzadkowang jezykoznaw-
stwu, Nasze rozwazania na temat przedmiotu i metod badar
zdawalyby sie te. teze potwierdzal. Bardziej skomplikowana
jest sprawa w przyporzadkowywaniu dydaktyki jezyka dydak-
tyce ogélnej. Tu sprawa nie jest jasna, cho¢ patrzgc od
strony przedmiotu, a zwtaszcza metod badawczyth, dydakty=-
ka Jezyka i takie przyporzadkowanie wykazuje. Brak samodzie-
lnych metod i niezbyt jasno okreslony przedmiot badan - to
argumenty przeciwko traktowaniu dydaktyki jezyka jako samo-
dzielnej nauki. Nieobojetna dla naszych rozwazah jest réw-
niez sprawa usystematyzowania wiedzy. Jak wiadomo, rdé2nica
miedzy wiedzq potoczngq a naukowg polega na tym, 2e wiedza
naukowa jest usystematyzowania /Por. Pytkowski, s.31/. Tru-
dno méwié o takim usystematyzowaniu w obrebie dydaktyki je-
zyka, skoro - jak to zauwazylismy = nie moZna méwié o jakim$
uporzadkowaniu w kierunkach badari empirycznych. Nie bez
znaczenia jest  tez fakt, ze dydaktykd Jezyka nie ma jednoz=-
nacznej, uporzgdkowane] terminologii/Por, Kulpa, Pasterniak,
s.8/. Biorgc to wszystko pod uwage, uznaé¢ by moZna, Ze dy-
daktyka Jjezyka dopiero sie naukg staje.

4, Kilka uwag na temat sprawnosci quykownj dzieci i modzie=-
2y

Niezaleznie od rozstrzygniqé teoretycznych giéwnym ce=-
lem dydaktyki jezyka pozostanie ksztalcenie sprawnosci jezy-
kowej dzieci, Poréwnujgc stary i nowy program ksztalcenia jezy-
kowego /zaréwno w szkole podstawowej, jak i Sredniej/, mozna
zauwazyé nastepujace kierunki rozwojowe interesujgcej nad dzie-
dziny ksztaicenia:

- Coraz bardziej przesuwa sie akcent z teoretycznego aspektu
ksztalcenia jezykowego na Xgczenie teorii z praktykg. Co praw-
da lsczenie to byto juz postulowane od dawna, nie jest to wigc
absolutna nowosé. Nowe programy moZzna uznaé za nastepny krok
naprzéd w tym kierunku. Szczegélowym przejawem omawianej ten=-
dencji jest podporzadkowanie éwiczer pomocniczych poszczegdl-
nym konkretnym formom wypowiedzi oraz integracja zaréwno nau-
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ki jezyka z naukgq o Jezyku w obrebie ksztaicenia jezykowego,
jak i ksztalcenia jezykowego z ksztaiceniem literackim,

- ¥ progremie dla szkoly éredniej widaé tendencje do zmniej-
szania sie rozdiwigku migdzy wspélczesny teorig jezyka a
nauczaniem szkolnym,

- Zwieksza sie w materiale nauczania szkolnego udziat ‘innych
- poza gramatykq opisowgq - dyscyplin jezykoznawczych.

Mimo takich zmian w programie, sprawnosé¢ Jezykowa dzieci
i mtodziezy oceniana jest niezbyt wysoko.

Na temat sprawnoséci Jjezykowe] dzieci i mXodziely prowa-
dzi sie prace badawcze /np. wspomniane juz prace E.Polariskie-
go/. Anna Marzec, analizujac prace uczestnikéw olimpiady po-
lonistycznej, zwraca uwage na nieporadno$é stylistyczng 1
ubdstwo stownikowe prac uczniowskich, na wieloslowie i pre-
tensjonalnoéé wypowiedzi, skionnosdé do nasladowania nie naj-
lepszego stylu publicystycznego. Jesli tak wygladalq prace
olimpijczykéw, to co dopieroc méwié o uczniach slabszych /Ma-
rzec/. Oceny te potwierdzajg sie w opiniach innych autordw
/Paryl/. W przeprowadzonych przez mnie badaniach na temst
rozwoju stownictwa mtodziezy licealnej /Laskowska 1980/
zbieratam wypowiedzi méwione mtodziezy, zaréwno swobodne,
jak i lekcyjne. Nie miejsce tu na szczegéiowe omawianie wy=-
nikéw. Ograniczmy sie wiec do spostrzezenia, 2e w Jezyku
mtodziezy wystepuje wiele wyrazdéw i wyrazen nie wnoszacych
nic nowego do treéci. Sa to naduzywane w duzym stopniu zaim-
ki oraz przysiéwki w funkcji retardacyjnej. Im klasa starsza,
tym wyrazéw takich jest wiecej, nie mozna wigc méwié o rozwo-
ju stownictwa, lecz raczej o regresie. Oczywiscie uwzgled-
niam w tej ocenie wyXgcznie aspekt iloSciowy. Analiza seman-
tyczna wypowiedzi dowodzi bowiem rozwoju zasobu leksykalnego
w réznych grupach stownictwa. Poswigcilam takZe nieco uwagi
sktadni jezyka méwionego miodziezy /Laskowska 1978/. Niewiel=-
ki zasieg tych badan nie pozwala na stwierdzenie, czy sklad-
nia jezyka mtodziezy jest typowg skiadnig jezyka méwionego
czy tez zauwazone tendencje s3 charakterystyczne dla licea=-
listéw. Wystepowanie duzej liczby wypowiedzenn urwanych, pow-
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térzei 1 anakolutdéw moze jednak potwierdzié pewng niepo-
radnodé, ktéra ujawnita sie przy analizie slownictwa.

Wydawatoby sig¢, Ze tak podstawowy sprawnosciy, Jak
sprawno$é ortograficzna nie warto sig w szkole Sredniej
zajmowaé. Z.Saloni uwaza nawet, Ze nauczyciele w szkole
$redniej zbyt wielu czasu poswigcajq na dyktanda i pow- _
térki ortograficzne /Saloni 1979, s.36/. Moina sie zgodzié
z Z.Salonim w tej czedci jego rozwaiari, w ktdrej wypowiada
sie on przeciw uznawaniu ortografii za najwainiejszq spra-

' we w nauczaniu jezyka polskiego /po przebyciu etapu, w
ktérym najwazniejsza byla kaligrafia/. Nie mozna jednak,
moim zdaniem, lekcewazyé zupelnie ortografii /ani tez ka=-
ligrafii/ czy wreoz uznaé, 2e wyzszych klasach szkoly pod=-
stawowej, a zwlaszcza w szkole sSredniej nalezy z niej zre-
zygnowaé. Byloby bardzo dobrze, gdyby tak sig moglo stad.
Nauczyciel méglby wtedy my$leé o doskonaleniu innych spraw-
nosci, Niestety, obserwacja wypowiedzi nie tylko uczniows-
kich, ale nawet studenckich5 sk¥ania do smutnych refleksji.
Nie chodzi juz bowiem o to, 2e uczniowi czy studentowi zda=-
rza sie popelnié blad ortogrificzny. Rzecz w tym, Ze np.

50 % studentdéw nauczania poczqtkowegos popelnia razgce ble=-
dy ortograficzne - dwa, trzy i wiecej na jednej stronie tek-
stu. Wydaje sie, Ze sytuacja z roku na rok sig pogarsza.
Przyczyny tego stanu sg zXozone i nie czas na ich szcze=-
gélowe rozwazania. Fakty te jednak nie powinny umykaé uwa=-
dze ludzi odpowiedzialnych za sprawnosé¢ Jjezykowa mtodziezy.

Na marginesie tych rozwa2ani warto zastanowié sieg, czy
nie nalezaloby przeprowadzié radykalnej reformy ortografii,
ktéra mogtaby polegaé na gruntownej rewizji zasady history-
cznej. Ten dodé $miaty postulat dyktuje mi doswiadczenie w
pracy ze studentami /stancjonarnymi i zaocznymi/. Szkola
wy2sza nie powinna przeciez zajmowa¢ sie ksztalceniem spraw=-
nosci ortograficznej, a taka potrzebe zdajgq sie narzucaé
omawiane fakty.

Poprawnosci wypowiedzi kandydatéw na studia poswiecil
obszerng prace F.Nowak /Nowak/. Praca - bogato ilustrowana
przyktadami bledéw - omawia usterki skladni<.., semantycz=-
no-frazeologiczne, interpunkcjyne i ortogfaficzne. Przyczy-



ny poziomu sprawnosci jezykowe] ocenionej przez autora jako
niskiej lezg, zdaniem F,Nowaka, zaréwno w tendencjach sze-
rzacych sie we wspélczesnej polszczyZnie oraz ekquhsywnoé-
ci jezyka méwionego w naszych czasach, jak i w niewyrobie-
niu jezykowym mtodzieZy, co przejawia sig najbafdzied w
nieumiejgtnosci budowania struktur syntaktycznych wyiZszego
rzedu oraz nieporadnosci- w postugiwaniu sie frazeologig
/konstrukcje tautologiczne/. Autor zwraca uwage na wpiyw
érodkéw masowego przekazu na jezyk mtodziezy. Postuluje
wprowadzenie na studiach przedmiotu, ktérego zadaniem byto-
by wyréwnanie opisanych brakéw.

Te wszystkie spostrzeZenia sktaniajg do zastanowienia
sie nad przyczynami wszelkich nieporadnosci Jezykowych u
mtodziezy, Na sprawe te zwrdécil uwage juz Z.Klemensiewicz
/1982, 8.790/. Mozna by wiec uspokoié sie stwierdzeniem, Ze
poziom sprawnosci Jezykowe] ucznidéw zawsze wykazywal sie
duzymi brakami, stgd nie ma nad czym szat rozdzieraé¢ . W
jednym ze starszych opracowan metodycznych znajdujemy naste=
pujacg uwage: "Praca, w ktérej przy zupeinej poprawnosci Jeg-
zykowej wystepuje ubdstwo siownictwa lub form gramatycznych
/np. operowanie niemal wylacznie zdaniami pojedynczymi, pow=
tarzanie wcigz tych samych form, np. imiestowowych rdéwnowaz-
nikéw itp./ nie moze byé oceniona wyzej niz dostatecznie,
chociazby w tresci miala wybitne walory" /Sawrymowicz, s.248/.
Ten sam autor proponuje, by za prace, w ktdrej znalazly sie
usterki jezykowe z punktami ujemnymi powyzej dziesieciu /je=-
den punkt - usterka z zakresu interpunkcji, dwa = usterka
ortograficzna, trzy - btad ortograficzny/ stawiaé ocene nie-
dostateczng /s.257/. Wydaje sie, Ze gdyby oceniaé wedlug tej
skali /z roku 1951/ prace ucznidw lat osiemdziesigtych, wiele
z tych prac zasiugiwaloby na bardzo niskie oceny., MoZna s3-
dzié, Ze obnizenie si¢ poziomu sprawnosci Jjezykowej mtodzie-
zy pociggnelo za sobg wiekszy liberalizm nauczycieli w oce-
nie pisemnych wypowiedzi uczniowskich. PoniewaZ wypowiedzi
ustne dawnych ucznidéw nie byly przedmiotem opisu, trudno po=-
wiedzie¢ z calg pewnoscig, Ze byly one lepsze od wypowledzi
dzisiejszych uczniéw. Mozna w tej sprawie oprzeé sig Jjedynie



na potocznej obserwacji i na intuicji. Na tej podstawie wy-
razam poglad, Ze obniza sie nie tylko sprawnosé Jjezykowa
uczniéw, ale takze ogélny poziem kultury Jezyka w spoteczerni-
stwie polskim, Na tle rozwoju wspélczesnych teorii jezyko-
znawczych jest to paradoks, Ustalenie przyczyn tego zjawiska
wymagatoby doktadnych analiz jezykoznawczych, psychologicz-
nych, socjologicznych, a mo2e nawet i historycznych, Powie=
dzmy od razu, Ze jesli chodzi o jezyk ucznidw, nie jest to
kwestia uZywania czy nieuzywania 2argonu, Interesujgce uwa-
gi na ten temat moZna znaleZé w jednym z artykuléw metodycz-
nych /Hernasowa/. Autorka wyraZa przekonanie, 2e Zargon jest
cgymé naturalnym, zawsze mtodzi ludzie méwili Zargonem. Tru-
dniejszg sprawg, jak pisze M.Hernasowa, jest fakt, Ze miody
czlowiek ma mo2liwosé zetkniecia sie z dwoma wzorcami nega-
tywnymi bez wzorca pozytywnego., Owymi negatywnymi sg "slang
oficjalny" /okreslenie M,Hernasowej/ oraz codzienny jezyk
ograniczajgcy sie do niewielkiej liczby stéw, z ktérych naj=-
wazniejszy Jest pewien czasownik, ktérym mozna - jak pisze
ta sama autorka - "zmieniajgc przedrostki, nazwaé wszelkie
czynnosci", W dalszym ciggu swego cennego artykulu zwraca
M.Hernasowa uwage na fakt, ze oficjalny Jjezyk szkolny dale=-
ki jest od Jezyka ucznia., Stowa tego Jjezyka sg"nie po to Ze=-
by coé znaczyly, tylko Zeby byly - jak haso na Scianie",

Tu lezy, jak sgdze, jedna z przyczyn niskiej sprawnosci je-
zykowej mtodziezy. Praca nad jezykiem wymaga wigc nie tylko
doraznych ¢wiczen, ale i gtebokiego przemyslenia koncepcji
przystosowanej do potrzeb jezykowych dzieci i mtodziely.
Jest to oczywiscie z jednej strony kwestia poprawnosci jezy-
kowej. Do ustalenia, co jest poprawne, a co niepoprawne po-
trzebna jest kategoryzacja bledéw jezykowych. Najprostsza
sprawg Jest ustalenie bledu ortograficznego i gramatycznego.
Inne bledy traktowane sg zwykle przez nauczycieli jako "bie-
dy stylistyczne" bez bliZszego okreslenia, na czym owe bledy
polegajg. Sg rézne koncepcje kategoryzacji bleddw jezykowych
/Saloni 1971 , Polariski 1982, Cienkowski/. Przydataby sie
Jednak klasyfikacja ogdlnie przyjeta przez polonistdéw; z pew=-
noscig ulatwitoby to prace nie tylko nad poprawianiem bteddw
ale takze nad éwiczeniami zapobiegajgcymi powstawaniu beddw



JQ ZYkowcho
Rultura jezyka to jednak nie tylko sprawa poprawnosci.

Choé pod tym pojeciem rozumie sie zwykle "poprawnosé i spraw-
noéé Jezykowg" /Por. Buttler..., s.58-59/, to jednak istocie
sprawnosci nie poswieca sig zbyt wiele uwagi ani w rozwaza-
niach jezykoznawczych, ani tez w opracowaniach dydaktycznych.
Oczywiscie wszelkie proponowane sposoby pracy nad jezykiem
prowadzg w zatozeniu do rozwoju sprawnosci Jjezykowej. Przy-
datoby sie jednak scalenie wszystkich proponowanych zabiegdw
pod katem istoty sprawnosci jezykowej, ktéra rzadko uwzgled-
nia wszystkie funkcje jezyka, zwlaszcza ich odniesienie do
Swiata wartosci.

W poprzednich rozdzialach staralam si¢ oméwié stan dy-
daktyki jezyka, jej tendencje rozwojowe i osiggnigcia. Roz-
wazania na temat sprawnosci Jjezykowej dzieci i mXodziey
stanowisq smutny kontrast miedzy dgigniem a rzeczywistyscia.
Kontrast ten wynika, moim zdaniem, nie tylko z niedostatecz-
nego jeszcze dostosowania sie szkoly do postulowanych przez
dydaktyke kierunkéw. Jest on takie owocem kryzysu spolecz-
nego, ktéry nie oszczedzil réwniez i szkoly. Dlatego przed
dydaktykg - w tym takZe dydaktykq Jjezyka stojg ogromne zada-
nia, ktére wymagajq wysiiku, czasu, a nade wszystko dobrej
woli, ktérg muszg przejawlaé nie tylko nauczyciele i nie
tylko badacze,ale réwniez wszyscy ci, ktérzy choé¢ w najmniej-
szym stopniu obcigzeni sg odpowiedzialnoscig 2za wychowanie
mtodego czlowieka, Slowem = wsSZyscy. ‘

5. Potrzeby, poszukiwania, perspektywy

Podsumujemy krétko dotychczasowe rozwazania:
I. Miedzy wspélczesnym jJezykoznawstwem a nauczaniem szkolnym
istnieje rozdiwiek, ktéry prébujq zmniejszyé opracowywane
obecnie programy szkolne,
II. Ksztalcenie jezykowe to nauka o jezyku i nauka jezyka.
Wigze sie to z podwéjnym celem ksztalcenia jezykowego: pozna-

wezys i praktycznym,
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‘III., W dotychczasowych sformutowaniach celéw ksztaXcenia je-
zykowego nie ma ich bezposredniego odniesienia do ksztaice-
nia postaw moralnych ucznidw,
IV. Powstajg prace badawcze z dziedziny ksztalcenia jezyko-
wego, ktére stawiajg sobie za cel diagnoze lub tez poszuki-
wanie nowych rozwigzan metodycznych. Dydaktyka Jjezyka zda=-
je sie nie byé jednak jeszcze samodzielng dyscypling nauki.
V. KsztaXcenie jezykowe przejawiajg tendencje do coraz pei-
niejszego realizowania postulatu tgczenia teorii z praktyks
/przynajmniej w sformutowaniach programowych/.
VI, Miedzy dazeniami dydaktyki jezyka a sprawnoscig jezyko-
wg uczniéw istnieje duza rozbieznosé. Wérdéd wielu przyczyn
tego zjawiska znajduje sie kryzys spoteczny, ktéry dotkngk
takze szkole. -

Na tym tle sprébuje zarysowaé postulaty wobec dydakty=-
ki jezyka, jakie pojawiajg sie w wypowiedziach nauczycieli
i uczonych oraz takie, jakie po prostu dyktujg potrzeby
wspbélczesnej szkoly,
1. Realizacja zadari, jakie ma przed sobg ksztalcenie jgzyko=-
we w obecnej sytuacji /Por. czes$é 4/ wymaga dobrego przygo-
towania nauczycieli oraz Randydatéw do zawodu nauczycielskie-
307. Poniewaz powodzenie w realizacji zadan ksztaXcenia je-
zykowego w duzym stopniu zalezy od tego, Jjak uczy sig Jezyka
polskiego w klasach poczgtkowych, przedmiotem szczegdlnej
troski wtadz oswiatowych powinien byé dobdér jak najlepszych
nauczycleli do tych klas. Jest to sprawa ogromnej wagi, po-
niewaz najlepszy nawet program nie zastgpi osobowosci twércze-
go i Swiadomego celdéw swoich poczynari nauczyciela. Nic tak
nie szkodzi szkole, jak zatrudnianie ludzi, ktérzy zdecydo=-
wall sie na prace nauczycielskg z braku bardziej korzystnych
propozycji.
2. Mimo doéé okreslonego kierunku rozwoju ksztalcenia jezyko-
wego nie wszyscy kompetentni w interesujgcej nas dziedzinie
majg jednakowy punkt widzenia na miejsce ksztaicenia jezyko-
wego w szkole, W dyskusji nad dwiema wersjami programéw dla
szkoly Sredniej wypowiadal sie Stanistaw Bortnowski /Polonis-
tyka 1983 nr 7/, ktéry uznal, 2e wiedza o jezyku powinna
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stuzyé praktycznej stylistyce. W tej samej sprawie wypowie-
dziala sie Jadwiga Puzynina /Polonistyka 1983 nr 7/, uznajac
waznoséé nie tyle nauki o jezyku, co nauki o kontaktach je-
zykowych za wazny czynnik w ksztattowaniu postaw miodziezy.
J.Puzynina zwrécila tez uwage na potrzebe ksztaXcenia umie-
Jetnosci rozumienia tekstéw /nie tylko literackich/ oraz
uéwiadomienia miodziezy zwigzku jezyka ze Swiatem wartosci,
zwtaszcza z wartoscig prawdy. Postulat J.Puzyniny oparty

na jej dociekaniach jezykoznawczych /Puzynina 1982/ otwiera
droge do glebszego rozumienia kultury jezyka /nie tylko w
kategoriach norm poprawnosciowych/. Znalazlo to w pewnym sto=-
pniu odZwierciedlenie w projekcie programu dla szkoly sred-
niej. Jesli postulowany punkt widzenia zostanie dobrze zro-
zumiany i przyjety przez nauczycieli, moZna oczekiwac, ze
zarysuja sie pewne mo2liwo$ci cze$ciowego przynajmniej roz-
wigzania kryzysu, ktérego przejawem jest niski poziom kultu-
ry jezyka w szkole /nie tylko zresztg w szkole/.

3, Przeprowadzone badania eksperymentalne /np.Dudzik/, jak
réwniez doswiadczenia nauczycieli /np. Hernasowa/ oraz wypo=-
wiedzi dydaktykéw /np. referat Z.Urygi na konferencji w maju
1985 roku w Warszawie/ sklaniajg do wniosku, Ze cennym zabie-
giem dydaktycznym jest wyJjscie w ksztaiceniu jezykowym od
przezyé uczniéw, a dopiero potem omawianie utwordw literackich.
Analizujgc swoje przezycia i doswiadczenia, dzieci i mtodziez
uczg sie je nazywaé, sg osobiscie zainteresowane wyszukiwa=-
niem jak najlepszych srodkéw wyrazu, majg naturalng motywacje
do formulowania swoich wypowiedzi w sposdéb zrozumialy, este-
tyczny i zindywidualizowany. Byé moZze i ten postulat jest dro-
gq do poprawy sprawnosci jezykowej ucznidw.

4, Coraz wiecej zainteresowania wsréd dydaktykéw budzg préby
przechodzenia od nauki o jezyku do analizy tekstéw literackich
/zwtaszocza poetyckich/ /np. referat S.Bortnowskiego na konfe-
rencji w Karpaczu w kwietniu 1985 roku/. Préby te pokazuja,
jak mozna wykorzystaé wiedze na temat struktury jezyka do
rozumienia tekstu literackiego, odchodzgc réwnoczeénie od
skompromitowanego dociekania na temat "co autor chciaX przez
to powiedzieé", Wspomniane préby nie tylko mogg urozmaicié
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proces poznawania utworu literackiego, ale przede wszystkim
poglebié jego rozumienie oraz = co jest niebagatelne z na=-
» szeg0 punktu widzenia - poméc w zrozumieniu funkcji Jjezyka

i stworzy¢é dodatkowe motywacje do uczenia sie o jezyku,

5. Potrzebne s34 dalsze badania empiryczne w dziedzinie dy-
daktyki Jezyka. Potrzebne jest takZe upowszechnianie wyni=-
kéw tych badan wsréd nauczycieli, kandydatdéw na nauczycieli
a newet /czesSciowo/ i samych uczniéw. Na konferencjach nau-
kowych, w rozmowach pracownikdéw wyzszych uczelni pojawia sie
wiele dobrej woli i wiele troski o ksztalt szkoly i rozwdj
osobowosci ucznia, Dobra wola, wysitki i troska nie powinny
p6jéé na marne.

6. Dobrg wole i troske o dobre wyniki nauczania przejawia
wielu nauczycieli, Szkoda tylko, Ze czesto s3g oni "tlamsze-
ni" przez rdéznego rodzaju naciski administracyjne, co z pew=-
noscig nie sprzyja budowaniu autorytetu nauczyciela, jesli
ten w trosce o uzyskanie dobrej oceny swojej pracy mndstwo
energii traci na wypelnianie réznych formalnosci. Mdwiac

o ogélnym kryzysie, nie sposéb wspomnieé rdéwniez o kryzysie
autorytetu nauczyciela,

Brak wzorca jezykowego /bo trudno za taki uznaé jezyk
$rodkéw masowego przekazu/ wktada na barki nauczyciela cie-
Zar'ogromny, nieraz przekraczajgcy jego sily; musi bowiem
nauczyciel ten wzorzec nie tylko pokazaé¢, ale nawet stworzyc;
musi czesto uzpeiniaé niekoniecznie przez siebie zawinione
braki, musi wreszcie mieé silny charakter, aby nie znieche-
cié sie do pracy wobec ogromu trudnosci. Trudnosci tych nie
da sie przezwyciezy¢ od razu. Byloby jednak rzeczg wielce
pozadang, aby wtadze oswiatowe obdarzyly nauczyciela wigk=~
szym zaufaniem, uwolnily go od streséw zwigzanych z nieusta=
nnym kontrolowaniem go, nie obarczaly go obowigzkakami admi-
nistracyjnymi.

Ksztalcenie jezykowe jest tg dziedzing ksztaXcenia, bez
ktérej nie moze by¢ mowy o jakichkolwiek innych rodzajach
nauczania i wychowania. Kultura jezyka stanowi nie tylko cze=-
stke kultury ogélnej, ale decyduje nieraz o tym, jak ludzie
sie rozumiejg i czy w ogéle nastepuje jakiekolwiek porozumie=-
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nie. Oparowanie jezyka umozliwia czlowiekowli 2ycie w spole-
czeistwie. Nie moze byé wiec 2adnych racji, dla ktérych
ksztatcenie jezykowe mialoby nie byé uznane za niezwykle
istotng dziedzine pracy nauczyciela z uczniem w szkole.

PRZYPISY

1Tekat artykuiu jest skrdte-,prany pisanej jako czesé eks-
pertyzy "Stan dydaktyk przedmiotowych i umiejetnosci dydak-
tycznych nauczycieli". Ekspertyza zostaia wykonana w ramach
problemu wezXowego pod kierownictwem doc.dr hab, Bolesiawa
Niemierki} Stad zaréwno w teksicie, jak i w przypisach wy-
Jasnienia oczywiste dla jezykoznawcy czy dydaktyka jezyka,
niekoniecznie‘oqzwaste dla badacza innej dyscypliny.

Klasyczne wyréinianie w mowie jgzyka jako tworu abstrakeyj-
nego 1 tekstéw jako tworéw konkretnych wywodzi sie z kon=-
cepcji F. de Sasure’a /de Saussure 1961/,

3Surowej krytyce 2ostal poddany rozdziat zatytulowany "Mor-
fonologia" /Grzegorczykowa.... $.59-95/ w referacie A.Adas
miszyna wygtoszonym na Konferencji MXodych Jezykoznawcéw
w Kielcach w maju 1985 roku, Referat skrytykowal przede
wszystkim niekonsekwencje w zapisach fonologicznych oraz
niejasnosé wywodu,

4p,patrzatek oddziela taksonomie celdw od taksonomii osia-
gnieé, wyprowadzajgc te drugg z pilerwsze) /Patrzatek, s.

59=60/.
) W dyskusji na sesji naukowej zorganizowanej przez Uniwer=-

sytet Wroctawski w Karpaczu w kwietniu 1985 roku méwitam o
btedach ortograficznych popeXnianych przez studentéw, w tym
takze studentéw polonistyki. Referaty i gtosy w dyskusji z
omawianej konferencji ukazg sie w V tomie "Ksztaicenia Je=-
zykowego",

5w Oddziale Zamiejscowym czestochowskiej WSP w Kaliszu w
roku akademickim 1983/84,

7w kwietniu 1976 roku odbyla si¢ w Krakowie zorganizowania
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przez UJ sesja na temat ksztalcenia dydaktycznego studentéw
polonistyki, Materialy z te) sesji zgromadzono w tomie:
Dydaktyka dydaktyki literatury i jezyka polskiego /Dydak-
tyka dydaktyki.../
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POLISH LANGUAGE EDUCATION AT SCHOOL.DIAGNOSES AND POSTULATES

Summary

The article tries to describe the didactics of Polish lan=-
guage on the background of linguistics and general didactics.
The author exposes discrepancies between the achievements of
linguistics, language teaching, and teaching about the langua-
ge at school, The goals of the research are the aims of langu-
age education, language didactics as sciense and language com-
petence of children and youth.

The article comprises the review of the most goodstanding
works on the subject of language education., The author presents
the most important linguistic and didactic postulates con-
cerning the further language education at the primary and
secondary schools.



