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Streszczenie

Przedmiotem obserwacji jest sytuacja polskiej szkoly w szybko zmieniajgcym si¢
$wiecie. Autorka zwraca uwagg na czgsto deklaratywne tylko zmiany w sposobach naucza-
nia, brak podmiotowego traktowania ucznia i dostosowywania do niego metod i materiatu
nauczania. W zakresie ksztalcenia jezykowego objawia si¢ to nadmiernym encyklopedy-
zmem, naciskiem na przyswajanie wiedzy z gramatyki opisowej. Dostrzega koniecznos¢
rozwijania umiejetnosci jezykowych uczniow, poniewaz umiejetno$¢ komunikowania si¢
moze okazac si¢ niezwykle wazna w ich codziennosci i dorostej przysztosci. Sposobem na
rozwijanie kompetencji komunikacyjnych uczniow moze by¢ wykorzystanie perspektywy
socjolingwistycznej w nauczaniu jezyka polskiego. State wdrazanie uczniow do analizo-
wania i budowania wypowiedzi w odniesieniu i z uwzglgdnieniem kontekstu komunika-
¢cji, a takze rol nadawczo-odbiorczych. W artykule zaprezentowane zostaty przyktadowe
rozwigzania lekcyjne, w ktorych akcentuje si¢ uzywanie jezyka w bliskich uczniom sytu-
acjach, unikanie encyklopedyzmu, zwraca uwage na glgbokos$¢ przetwarzania informacji,
co stuzy uczeniu i zapamigtywaniu, a takze zwigzek metod nauczania z rozwojem i funk-
cjonowaniem mozgu.

Stowa kluczowe: dydaktyka jezyka polskiego, koncepcja komunikacyjna

Czas transformacji ustrojowej wyznaczyt mocna cezurg takze w mysleniu o edukacji.
Lata dziewiecdziesiate ubieglego wieku zaowocowaly, pierwszymi od czasow powojennych,
oddolnymi probami dokonywania zmian w mysleniu o szkole. Po dziesigcioleciach obowia-
zywania jedynie stusznego programu i podrgcznika, mozna byto zaobserwowac rozkwit kre-
atywnosci, ktora akcentowata przede wszystkim potrzebe réznorodnosci, wielosci, a takze,
co koniecznie trzeba podkresli¢, mozliwo$¢ dokonywania wyboréow. Z wilasnego doswiad-
czenia znam entuzjazm nauczycieli, ktorym chciato si¢ z catego kraju przyjezdzac¢ na warsz-
taty do Krakowa, by wreszcie mdc uczy¢ inaczej, mie¢ wpltyw na to jak, z czego i czego
ucza. Nie znalezli oni jednak wsparcia w kolejnych decyzjach wtadz oswiatowych, ktore nie
okazaty si¢ motorem zmiany. Widoczne to byto takze w kolejnych podstawach programo-
wych, ktére charakteryzowaty si¢ dazeniem do uszczegodtowienia, szczegdlnie w zakresie
nauki o jezyku. Powoli odbierano nauczycielom nowo otrzymane wolnosci. Wyraznym na
to dowodem jest wprowadzenie jednolitego w calym kraju podrecznika dla klas I-I1I i zapo-
wiedz dalszych zmian w tym kierunku. W $wiecie, w ktorym nieustannie musimy wybierac,
kto$ wybiera za nauczyciela i za uczniéw. JesteSmy przekonywani, ze jest gdzie$ ktos, kto
lepiej od nauczyciela wie, czym si¢ interesuja jego uczniowie i w jaki sposob on sam potrafi
i lubi uczy¢.

Swiat si¢ zmienia i dzieje sig to coraz szybciej — to truizm, z ktorym nikt nie dyskutu-
je. Nie mozna jednak powiedzie¢, ze rownie szybko podaza za tym szkota, a przywotane po-
wyzej dziatania tylko utrwalajg status quo. I nic tu nie pomoze obwieszanie $cian szkolnych



178 Marta Szymanska

klas multimedialnymi tablicami — to tylko nowy wymiar pogladowosci w nauczaniu, $rodki
dydaktyczne, ktore, jak wszystko, co naduzywane, szybko zaczyna si¢ nudzi¢. Szkota nie
jest tworem istniejacym dla siebie, nie jest takze wylacznie miejscem pracy nauczycieli, nie
powinna by¢ takze ,,przechowalnig” dla dzieci, gdy ich rodzice pracuja. Szkota powinna by¢
przede wszystkim dla uczniow — to oczywisty truizm, banal, kto§ powie, ale... Jesli szkota
jest dla ucznidéw, wiasnie z mysla o ich rozwoju powstata, to powinna by¢ w jakis sposob do
nich dopasowana, a nawet w jakis$ sposob si¢ do nich dopasowywac stale. Czy tak jednak rze-
czywiscie jest? Poza rdznicami w wyposazeniu, wspotczesna szkota XXI-wieku nie specjal-
nie r6zni si¢ od XIX-wiecznej. Przede wszystkim pochtonieta jest nauczaniem. Rzeczownik
ten w swojej budowie, zawiera sugesti¢, ze mozna kogo$ czegos$ nauczyé, czyli mie¢ pew-
no$¢ skutecznoscei swoich dziatan. Nauczanie pojmowane jest tu jako proces bierny, transfer
wiedzy z zewnatrz do wewnatrz, ktoremu kto$ si¢ bezwolnie poddaje. Kazdy, kto ma do-
$wiadczenie zwigzane z uczeniem kogo$ [nie koniecznie szkolnym], wie, Ze to niemozliwe.
Drugie charakterystyczne dla szkoty sformutowanie to przekazywanie wiedzy. Sugeruje ono,
iz [jak mogliby powiedzie¢ kognitywisci, uzywajac metafory pojeciowej] uczen to swego
rodzaju pojemnik, do ktérego mozemy co$ wlozy¢, np. wiedzg, ze sama wiedza to co§ mate-
rialnego, co mozemy komus da¢ w dostowny, fizyczny sposob, a on to ma, trzyma, posiada
natychmiast. Dobrze oddaje to niemieckie sformutowanie ,,lejek norymberski”, ,,wlewa¢ za
pomoca lejka”. Jak pisze Manfred Spitzer:

Kazdy zna lejek norymberski. Przystawia sie go do glowy, mniej wigcej na Srodku
i wlewa sie do niego wszystko to, czego chcemy si¢ nauczy¢. Wszystkie tresci, jak ptyn z bu-
telki, wchodzg bezproblemowo do naszej glowy. Coz za praktyczne urzqdzenie! Niestety, lejek
norymberski nie istnieje [Spitzer, 2007, s.15-16].

Autorzy podstawy programowej w wielu miejscach akcentuja podmiotowy charakter
edukacji szkolnej. Przekonuja o tym takze tworcy podrgcznikéw. Jednak wielu uczniow ma
wrazenie, ze szkola traktuje ich przedmiotowo. Przejawia si¢ to w braku konsultacji z ucznia-
mi czego i jak chcieliby si¢ uczy¢. Zwiazane to jest oczywiscie takze z nadmiernym uregulo-
waniem polskiego systemu edukacji. W latach dziewigédziesiatych pojawita si¢ nadzieja na
zmiany. Podstawa programowa, ktéra wowczas powstata dawata nauczycielom wigcej swo-
body, poniewaz nie wskazywala doktadnie, czym si¢ maja zajmowac na lekcjach. Spowodo-
wato to pojawienie si¢ wielu tworczych propozycji, ktorych autorami byli sami nauczyciele.
Obecnie mozna mie¢ wrazenie, iz obserwujemy kierunek odwrotny. Tak jak uczniowi mowi
sig, co, jak i kiedy ma zrobi¢, tak traktuje si¢ takze nauczyciela, a tylko dodatkowym po-
twierdzeniem sa plany skonstruowania jedynego podrg¢cznika dla wszystkich klas. Dla tych
wszystkich, ktorzy przeszli przez wszystkie te etapy i cieszyli si¢ obiecywana autonomia, to
porazka. Pomyst na szkote promujacy wykonawcoéw cudzych rozkazow, uczacych od kropki
do kropki, wedtug wymyslonego przez kogos$ innego rozktadu materiatu, ktory ma pasowac
do wszystkich ucznidéw, nie spowoduje wybuchu kreatywnosci. Schematyczny nauczyciel
nie wychowa kreatywnych uczniow.

Tworcy regulacji, planow, wskazowek, wymagan, spisow i list czgsto nie mysla, ze
umyst nie jest z gumy i nie mozna do niego tylko doktada¢. Swiat si¢ zmienia, rozwija,
rozszerza, jak powiedzieliby kosmologowie i w zwiazku z tym, zeby uczy¢ tego, co nowe,
trzeba si¢ jeszcze raz uwaznie przyjrzeé temu, co stare — z czegos$ zrezygnowac, co$ pota-
czy¢, a czego$ jeszcze uczy¢ inaczej. W przypadku jezyka polskiego najlepiej widaé ten
problem na przyktadzie listy lektur, ktora co jakis$ czas elektryzuje spoteczenstwo — literatura
si¢ rozwija, rozrasta, zmienia, powstaja nowe gatunki, wykorzystuje si¢ nowe mozliwosci,
ale szkota si¢ temu nie podda. Moze pozwoli dotozy¢, ale nigdy odebraé. To nic, ze uczen
nie rozumie, ze niektore teksty brzmia, jakby zostaly napisane w jezyku obcym. Inna spra-
wa, ze czesto odpowiada to tez nauczycielom. Wystarczy, ze jaki$ tekst od zawsze obecny
w szkole pojawi si¢ jako do wyboru i to daje pretekst, aby niczego nie zmienia¢. Dobrze



Perspektywa komunikacyjna jako warunek jezykowej biegltosci 179

byto to wida¢, gdy ,,Antygona” Sofoklesa zostata zaproponowana jako tekst dla gimnazjum,
natomiast w podstawie programowej dla liceum pojawit si¢ zapis: ,.tragedia grecka do wybo-
ru”. W praktyce okazalo sig, Ze to nic nie szkodzi, bo przeciez mozna ten sam tekst omowic
jeszeze raz, wychodzac na przyklad z zatozenia, ze w gimnazjum na pewno nie zrobili tego
dobrze.

Wiele oséb dziwi sig, ze mozna zaproponowa¢ uczniom dokonanie wlasnego, od-
powiedzialnego wyboru lektur i ze sa na to skuteczne, sprawdzone sposoby'. Takze pytanie
ucznidw, o jakich problemach chcieliby w zwiazku z przeczytanym tekstem porozmawiaé,
nie nalezy do standardowych. W klasach, ktére nie sa przyzwyczajone do takiego sposobu
pracy, wttoczonych w schemat, mozna nawet ustyszeé, ze uczniowie chcg charakteryzowaé
bohaterow (ustnie i pisemnie), opowiadaé o przygodach, pisa¢ plan wydarzen itd. Na szcze-
Scie sg tez inne przypadki, kiedy to mozna ustysze¢ od czwartoklasistow, ktorzy wilasnie
czytali historie o Mikotajku, Ze ch¢tnie zagraja w zwiagzane z tekstami bingo, albo przygotuja
gre planszowa, stworza horoskopy bohaterow, a na koficu sami takie historie napisza. Wyko-
rzystaja przy tym jezykowe sposoby budowania narracji, ktére wczesniej podpatrzyli u Mi-
kotajka, np. stosowanie mowy zaleznej, powtarzajace si¢ zwroty przypisane poszczegodlnym
bohaterom, zaskakujaca pointa, itd.

Wszystko jednak zalezy od celow. W przypadku nauczania jezyka polskiego (a szcze-
golnie jezyka polskiego w ramach przedmiotu ,,jezyk polski”), od samego poczatku budo-
wania koncepcji przedmiotu (to znaczy od czasow Komisji Edukacji Narodowej), dato sig¢
zaobserwowaé swoiste przeciaganie liny miedzy zwolennikami celéw praktycznych i teo-
retycznych (przypuszczam, ze dotyczy to takze innych przedmiotow, ale by¢ moze inaczej).
Nie czas tu i miejsce na przedstawianie tej wieloletniej batalii, ktora oscylowata takze wokot
pytania, czy znajomo$¢ gramatyki ma wpltyw na poprawnos¢ jezykowa lub, idac o krok da-
lej, poprawne i skuteczne uzycie jezyka [por. m.in. Kowalikowa, 2004; Szymanska, 2014].
Odpowiedz na to pytanie nie zostala ostatecznie udzielona do dzisiaj. By¢ moze na razie nie-
mozliwe jest takie rozstrzygnigcie. By¢ moze nie ma takze warunkéw na rewolucyjne zmia-
ny, co pokazata szkolna historia komunikacyjnie zorientowanych podrgcznikéw ,,To lubig!”
[Mrazek, Steczko 1994, 1995, 1996; Mrazek, Potas, 1999, 2000, 2001].

Zmiany sa jednak konieczne. Wspoétczesni uczniowie nie moga uczy¢ si¢ tak samo,
jak ich rodzice, dziadkowie i pradziadkowie, poniewaz oni sg juz inni, inne sa tez czasy,
w ktorych Zyja, inne sg ich zainteresowania (tu mozna by dlugo wymieniac), wreszcie inne
s ich mozgi. To wszystko wyraznie musi zobaczy¢ szkota i wyciagna¢ z tego wnioski. Nie
mozna uczy¢ dzieci, ktore w doroste zycie wejda za kilkanascie lat tak, jakby si¢ miaty cof-
ngé w czasie do XIX wieku i nie chodzi tu wylacznie o stosowane na lekcjach technologie.
Nie wiemy, jaki bedzie §wiat za dwadziescia, trzydziesci lat. Nikt tego nie wie. Wiemy jed-
nak, ze z pewnoscig bedzie on inny. Juz dzi$ pojawiaja si¢ nieznane jeszcze niedawno zawo-
dy/zajecia, np.: bloger, trendsetter, zoopsycholog, teleedukator, tester gier, broker wiedzy, re-
searcher, coach, itd. Skoro $wiat zmienia si¢ tak szybko i nie mozemy by¢ pewni ani w jakim
kierunku zmierzajg te zmiany, ani do czego doprowadza, nie mozemy by¢ tez pewni, jaka
wiedza jest potrzebna wspolczesnemu uczniowi,

Jjak mtodzi ludzie majg do niej dochodzié i jak spowodowac, by byta ona rozumiana
i stosowana, a nie tylko reprodukowana, jak sprawié, by dochodzilo do procesow rzeczywi-
stego uczenia sig, a nie tylko biernego poznawania wyznaczanego przez dorostych materiatu
[Ktakéwna, 2003, s.30].

Nie mozna probowac ,,wklada¢” uczniom do gtowy wszystkiego, liczac na to, ze ja-
kos sie¢ utozy, co$ z tego bedzie.

' Por. rozmowa w radiowej ,, Trojce” [www 2]
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Aby nasi uczniowie odnalezli si¢ w przysztosci oprocz dobrze wyselekcjonowanej,
operatywnej wiedzy, potrzebuja oni przede wszystkim umiejetnosci.

Mozliwos¢ orientacji w chaosie wspolczesnosci wymaga koniecznosci nieustannego
definiowania nowych sytuacji. Wartosciq staje si¢ wobec tego samodzielnosé, a wiec nie tyle
gotowos¢ podporzqdkowywania sie twierdzeniom, co umiejetnosé stawiania i dyskutowania
problemow [Ibidem, s.30].

Moze zatem trzeba si¢ pogodzi¢ z faktem, ze mozemy tylko uczyé¢, stara¢ sig, poka-
zywac jak sie uczy¢, bo przeciez szkota kiedys sie skonczy. I tu pojawia si¢ gtdéwny problem
— jak to robi¢?

Mozliwe kierunki zmian chcialabym pokazaé¢ na przyktadzie ksztalcenia jezykowe-
go. Najwazniejszym celem uczenia w proponowanym ujeciu jest ksztalcenie umiejetnosci
komunikowania si¢. U podstaw propozycji lezy podejscie socjolingwistyczne. W zwiazku
z tym wazny jest nie tylko sam komunikat i jego zgodna z normg konstrukcja, ale wszystkie
elementy dwukierunkowego aktu komunikacji. Na ksztalcenie sprawnosci komunikacyjne;j
sktadalyby sie zatem nastegpujace elementy:

»  kim jest nadawca? jaki jest jego jezyk?

» kim jest odbiorca? jaki jest jego jezyk?

* co wspolnego o $wiecie wiedza uczestnicy aktu komunikacji?

» jak wyglada, co sktada si¢ na kontekst, w ktorym dochodzi do komunikacji?
* jaki ksztalt powinien przybra¢ komunikat, aby byt skuteczny?

Oczywiscie pytania te dziatajg takze w drugg strong, gdy mamy do czynienia z deko-
dowaniem, interpretowaniem, rozumieniem. Nie jest bowiem tak, ze wystarczy, aby komuni-
kat byt poprawnie, bezbtednie skonstruowany, by komunikacja byta skuteczna. Dopasowanie
wypowiedzi do nadawcy i odbiorcy (jego ptci, wieku, relacji do odbiorcy, stopnia bliskosci/
oficjalnosci), a takze do sytuacji komunikacyjnej ma ogromny wpltyw na skuteczno$¢ po-
rozumiewania si¢. Wyczulenie na te aspekty osiggania porozumienia w spoteczenstwie, bo
przeciez do tego ma przygotowywac szkota, wydaje si¢ mie¢ duze znaczenie wlasnie dzi-
siaj, gdy w wielu firmach nastgpuje formalne, charakterystyczne dla kultury amerykanskiej,
a takze dla jezyka angielskiego, skrocenie dystansu miedzy osobami, zajmujacymi rozng
pozycj¢ w hierarchii organizacji. Takie zblizenie widoczne jest rowniez w relacji rodzice —
dzieci, a takze w ogole w relacjach dzieci/mtodziez — dorosli. Moze to powodowaé zagubie-
nie uczestnikoéw komunikacji, kiedy to nie bardzo wiadomo, w jaki sposob wypada zwroci¢
si¢ do rozmowecy, jak rozrézni¢ sytuacje komunikacyjne i dostosowa¢ do nich wypowiedz.
Obowiazek rozwijania kompetencji komunikacyjnej wynika takze ze zmian spotecznych
i cywilizacyjnych: dorosli coraz mniej czasu poswigcaja dzieciom, nie zawsze dostarczaja
im przyktadow jezykowych zachowan w réznych codziennych sytuacjach, tak srodowisko
rodzinne, jak i media sa zrédtem niejednoznacznych wzorcow zachowan, poprzez ,brata-
nie” si¢ z mtodzieza, skracanie dystansu, odchodzenie od przyjetych wzorcow. Uczniowie
,,maja problemy z réznicowaniem wypowiedzi w zaleznosci od adresata (zacieranie granicy
miedzy rowiesnikami a dorostymi) i sytuacji (familiarna i oficjalna). Przezywaja dotkliwie
brak rozmoéw z bliskimi, skad wiec maja czerpa¢ wzorce dialogu? Urodzeni i wychowani
w kulturze obrazu coraz cze$ciej porozumiewaja si¢ za pomoca niewerbalnych aktow komu-
nikacyjnych” [Leszczynska 1998, s.12]. Skutkuje to na przyktad obowiazkowymi wyktada-
mi z savoir-vivre’u na pierwszym roku studiow, ktore zyskuja coraz wiecej zwolennikow na
polskich uczelniach.

Ksztaltowaniu umiejetnosci, a w efekcie nawyku analizy sytuacji komunikacyjne;j
moze shuzy¢ nastepujace ¢wiczenie:
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Przyklad

Uczniowie zapoznaja si¢ z informacjami na temat pewnego zdarzenia, a nastgpnie majg za
zadanie stworzy¢ teksty, ktore w réozny sposob, z roznych punktow widzenia, z udziatem in-
nych ,,aktorow” przedstawia zdarzenie wyj$ciowe. Oto kilka wybranych sytuacji — fragmen-
tow tekstow, ktore stang si¢ podstawa uczniowskich analiz i wypowiedzi:
1. Panski syn, Marek, uczen klasy VI b, spoznit si¢ dzisiaj do szkoty...
2. Napisze Ci teraz, Krysiu, o tym Marku Lewandowskim z naszej dawnej klasy — pa-
migtasz, siedzialy$Smy za nim w zeszlym roku...
3. O mato co do tragedii nie doprowadzita bezmys$Inos¢ ucznia lokalnej szkoty, Marka
L. ...[Ktakowna, Wiatr 2006, s.126] .
Przytoczone powyzej trzy sytuacje wymagaja od uczniéw okreslenia: kto, do kogo
i w jakiej sytuacji mowi, a takze dostosowania wypowiedzi do wymogow gatunkowych.
W pierwszym przypadku mamy do czynienia z wypowiedzia (by¢ moze telefoniczng) na-
uczyciela/dyrektora szkoty, ktory informuje ojca ucznia o zdarzeniu; w drugim, z listem pi-
sanym przez szkolng kolezanke, do innej, ktora zmienita szkole, ale zna dobrze bohatera
historii; w trzecim, z krotka informacja prasowa, zamieszczong w lokalnej gazecie w charak-
terze przestrogi. Napisanie dialogu, listu i notatki prasowej wymaga od uczniow wielu umie-
jetnosci, takze tych zwigzanych z dostosowaniem wypowiedzi do sytuacji komunikacyjne;.
Ksztalceniu sprawno$ci komunikacyjnych powinna towarzyszy¢ takze obserwacja
struktury komunikatu. Jako przyktadem postuzg si¢ propozycja, ktora na poziomie struktury
odnosi si¢ do uzycia przymiotnika oraz jego stopniowania, a na poziomie funkcji pokazuje,
w jaki sposob stopniowanie przymiotnika stuzy perswazji [Mrazek i Steczko, 1995, s.45].
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Jesli spojrzelibySmy na zamieszczong powyzej propozycje od strony teoretycznej
i praktycznej, to w odniesieniu do wiedzy mowilibysmy o przymiotniku, a szczeg6lnie o jego
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stopniowaniu, natomiast w odniesieniu do uzycia, funkcji — o jezykowych sposobach przeko-
nywania. W tym przypadku beda to:

* przymiotniki w roznych stopniach,

* zdrobnienia,

» zgrubienia,

* typowe wyrazenia,

» znaki emocjonalne,

¢ Trymy,

» stale zwigzki frazeologiczne,

* zwroty bezpos$rednie,

e pordwnania,

* powtdrzenia.

Koniecznie trzeba podkreslié, iz zaproponowany tu sposob rozmowy o strukturze
jezyka spetnia warunki funkcjonalnego uczenia gramatyki, zalecanego przez aktualnie obo-
wigzujaca podstawe programowa:

Funkcjonalne podejscie do gramatyki oznacza uwzglednienie roli form gramatycz-
nych w szerszym kontekscie wypowiedzi, wigzanie zjawisk fleksyjnych, stowotwaorczych, skia-
dniowych z intencjq danego gatunku i stylu [Bartminski 2009, s.61]

Kolejny etap projektu to izolowane ¢wiczenia, ktorych celem jest ksztatcenie umie-
jetnosci stopniowania przymiotnikow. Nauczyciele przywigzani do teorii moga tu wprowa-
dzi¢ informacje, iz przymiotniki mozemy stopniowac na trzy sposoby: prosty, opisowy i nie-
regularny.

Poniewaz jednak teoria nie jest tu celem najwazniejszym, konieczny jest kolejna faza
— ¢wiczenia w uzyciu — sprawdzenie stopnia zrozumienia obserwacji materiatu jezykowego
prowadzonych na poczatku lekcji. Zadaniem ucznidow jest zaproponowanie wlasnej wypo-
wiedzi, ktorej funkcja jest zachecenie do kupowania owocoéw lub warzyw i zaprezentowanie
jej na forum klasy. Powstale na lekcji wypowiedzi moga zosta¢ ocenione ze wzglgdu na na-
stepujace kryteria:

*  wybor i zastosowanie srodkow jezykowych o charakterze perswazyjnym;
* réznorodnos¢ zastosowanych srodkow;

*  poprawnosc¢ jezykowa wypowiedzi;

* dostosowanie wypowiedzi do sytuacji;

* modulacja glosu;

* oryginalnosc.

Ostatnie kryterium wymaga osobnego komentarza. Oczywiscie mowienie o orygi-
nalnosci jest wyrazaniem subiektywnej oceny i moze wystapi¢ tylko wtedy, gdy mamy ja-
ki$ punkt odniesienia. Na lekcji beda nim propozycje wszystkich pozostatych uczniéw. Do-
$wiadczenie pokazuje, ze uczniowie w takiej sytuacji lekcyjnej chetnie i z duza tatwoscia
rymuja. Jaka bylaby jednak skutecznos$¢ nawet najlepszej rymowanej reklamy, jesli wszyscy
sprzedawcy postuzyliby sie tym chwytem? Jest to okazja do pokazania, ze $rodkiem do prze-
konania kogos$ jest takze odmienno$¢ wybranego sposobu.

Zaprezentowana wyzej propozycja stwarza tez okazje do budowania indywidualne-
g0, osobniczego stylu kazdego ucznia. Jest to rzecz jasna proces dtugi, ktory wlasciwie nigdy
si¢ nie konczy. Szkota jest jednak takim miejscem, w ktorym mozna pokazywacé, ze kazdy
moze by¢ posiadaczem wlasnego stylu, a nawet czasami, w pewnym zakresie, juz jest. Trze-
ba zatem tworzy¢ takze sytuacje dydaktyczne, shuzace pokazywaniu tych elementow jezyka,
ktore sa wyznacznikami stylu. Elementow, ktore pozwalajg uzytkownikom jezyka réznié sie
od siebie. Nie chodzi tu wigc o ujednolicanie, podsuwanie gotowych schematéw, ale o poka-
zywanie réznorodnosci, uswiadamianie mozliwosci, bogactwa jezyka. Takiemu celowi stu-
zy¢ mogg ¢wiczenia, polegajace m.in. na:
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» dostosowywaniu wypowiedzi do sytuacji,

» funkcjonalnym wprowadzaniu srodkow stylistycznych,

* nadawaniu tekstowi wymiaru osobistego na poziomie konstrukcji jezykowych,
* pokazywaniu réznych sposobow mowienia/pisania o tym samym,

* wykorzystywaniu wlasnych doswiadczen,

* wprowadzaniu elementéw regionalnych, itd.

Prezentowany przyktad zbudowany jest na osi od tekstu do tekstu, od obserwacji
wypowiedzi do samodzielnego jej budowania. Wykorzystuje on w pewnym stopniu metode
analizy i1 tworczego nasladowania wzoru, zaproponowang przez Ann¢ Dyduchowa [1988].
Przede wszystkim odwotuje si¢ jednak do doswiadczen jezykowych ucznidw oraz wyko-
rzystuje strategie dydaktyczng — nauczanie przez dziatanie. Znajdzie si¢ tu takze miejsce dla
¢wiczen sytuacyjnych i teatralizacji [targ nie koniecznie trzeba sobie wyobraza¢, mozna go
tez w klasie odegra¢, uprawdopodabniajac uczniowskie dziatania stosownymi rekwizytami].
Znacznie tatwiej jest takze uczy¢ sie¢ nowego, gdy wyrasta ono z istniejacych, utrwalonych
juz do$wiadczen. Pamigtajmy takze, Zze uczniowie szkoty podstawowej uzywaja juz calej
gamy srodkoéw jezykowych, wigc z tatwoscia mozna si¢ do nich odwota¢. Wystarczy przy-
wola¢ odpowiednig sytuacje, przywota¢ kontekst, wykorzysta¢ doswiadczenie uczniow.

Efektywno$¢ uczenia/uczenia si¢ zalezy od trzech czynnikéw: motywacji, czasu po-
$wigconego jakiemus$ problemowi oraz glebokosci przetwarzania informacji. Juz w latach 70.
ubieglego wieku prowadzono eksperymenty badajace zwigzek migdzy poziomem przetwarza-
nia informacji a zapamigtywaniem. Fergus Craik i Robert S. Lockhard opracowali model po-
ziomOw przetwarzania, ktory pokazuje, ze prawdopodobienstwo zapamigtania jakiej$ informa-
cji ro$nie wraz z poziomem glebokosci przetworzenia, przy czym najlepsze rezultaty osiaga si¢
przy przetwarzaniu na poziomie semantycznym [Craik i Lockhard, 1972, 5.671-684].

Manipulujqc informacjami, przetwarzajgc je i uzywajgc w roznych kontekstach, uzy-
skujemy efekt trwatego zapisania w pamieci bez koniecznosci ucigzliwych, nudnych i nielu-
bianych powtorzen. Oznacza to, ze efektywnosc nauczania zalezy od rodzaju zadan zaplano-
wanych przez nauczyciela [Zylinska, 2013, 5.40].

Co z tego wynika¢ moze dla szkoty? Moze to, ze nie ma sensu koncentrowaé si¢
na regulach, definicjach do wyuczenia na pamig¢. Cata aktywno$¢ przenie$¢ natomiast na
dostarczanie uczniom wielu w miar¢ mozliwos$ci dobrych przyktadow, ktore pozwolg im na
wyprowadzenie regul [por. m.in. Szymanska, 2014]. Analiza obecnych na polskim rynku
edukacyjnym podrecznikoéw pokazuje jednak, iz nie o glebokie przetwarzanie, ktore prowa-
dzi do tworczego wykorzystania tu chodzi. Celem jest reprodukcja, powtarzanie, wybieranie
gotowych rozwigzan. Stuzg temu ¢wiczenia, ktorym towarzysza ramki z wyrazami do wy-
boru, uzupehianki z podpowiedziami, a przede wszystkim testy wyboru — emanacja tego
sposobu ksztatcenia. Rozwiazywanie typowych podrecznikowych zadan nie wymaga gle-
bokiego przetwarzania informacji, a wiec (zgodnie z modelem poziomoéw przetwarzania)
nie ulatwia tez zapamigtywania. Nauczyciele powinni rzadziej stosowac zadania receptywne
i reproduktywne, ktore sq raczej narzedziami pomiaru niz éwiczeniami, a czesciej otwarte
i produktywne. Rzecz jasna takie zadania takze mozna znalez¢ w podrecznikach, ale wyste-
puja tam one znacznie rzadzie;.

W typowej szkolnej sytuacji rola nauczyciela jest zadawanie pytan, proponowanie
¢wiczen do wykonania a rola uczniéw odpowiadanie, wykonywanie ¢wiczen. Gdyby jednak
udato si¢ odwrocic te role, cigzar tworczego dziatania zostatby przesunigty bardziej w kie-
runku uczniow. Wszyscy wiedza, jak trudng sztuka jest zadanie wiasciwego pytania, czy
uloZenie ¢wiczenia sprawdzajacego jakas$ umiejetnosé czy wiedzg. Jako przyktadem postuze
si¢ lekcja w klasie VI szkoty podstawowe;j. Na lekcji poswigconej ksztatceniu umiejetnosci
stuchania i zapamigtywania stuchanego tekstu w zatozeniu to nauczyciel prowadzacy przy-
gotowal pytania do tekstu, na ktore mieli odpowiedzie¢ podzieleni na zespoty uczniowie.



184 Marta Szymanska

Okazato si¢, ze mimo wielu mozliwos$ci nie udato si¢ rozstrzygnaé, ktora grupa stuchata naj-
efektywniej. W wyjsciu z impasu pomogt, wyciagnigty na koniec as z rekawa — propozycja,
aby teraz uczniowie zaproponowali wlasne pytania do tekstu. Nie ma co dodawac, ze byly
to znacznie ciekawsze, bardziej podchwytliwe, niestereotypowe pytania. Wazne jest zatem
takie konstruowanie sytuacji dydaktycznej, aby efektem obserwacji i ¢wiczen nie byly wy-
powiedzi identyczne, ale rdzne, cho¢ prowadzace do tego samego komunikacyjnego celu.

Podsumowanie

Nawet najdtuzszym tekstem nie jesteSmy w stanie spowodowac zmiany w mysleniu
o edukacji. Wierzg jednak, ze kropla drazy skale. Co zatem uwazam za najwazniejsze w po-
dejsciu do wspolczesnej edukacji, w odniesieniu do ksztatcenia jezykowego, ale nie tylko?
Przede wszystkim ograniczenie encyklopedyzmu na rzecz rzeczywistego ksztalcenia umie-
jetnosci. Nie jest prawda, ze uczen systematycznie podkreslajacy przymiotniki w tekscie,
rozwija sprawnos$¢ ich uzycia. Uczen taki przede wszystkim ¢wiczy umiej¢tnos¢ podkresla-
nia. Nie jest tez prawda, ze obserwowanie struktury jezyka, prowadzace do rozbudowywania
kolekcji elementéw shuzacych jej opisowi, to ksztalcenie kompetencji jezykowej. Sadzg, ze
trzeba zjawisko to nazywaé po imieniu — kompetencja jezykoznawcza [Bakuta, 2012, Szy-
manska, 2014]. Wiedza bywa i moze by¢ wazna, ale tylko wtedy, gdy daje si¢ wykorzystac¢
[najlepiej zaraz], a takze wtedy, gdy kto$ pokazuje nam mozliwosci jej wykorzystania. Dla-
tego za tak wazne uwazam wychodzenie od do$wiadczenia ucznia. Jego codziennos$¢ jest
takze codziennoscig jezykowa — kazdej sytuacji mozna przyporzadkowaé typowe zachowa-
nia jezykowe, a takze charakterystyczne konstrukcje ktore sa dla danej sytuacji naturalne.
Sadzg, ze warto pokazaé uczniowi — juz co$ potrafisz; przyjrzyjmy si¢ teraz, jak to robisz.
Raz jeszcze trzeba podkreslic, iz dla ksztalcenia jezyka ucznia najwazniejsze jest rozwijanie
kompetencji komunikacyjnej, a t¢ umiejetno$¢ najlepiej rozwija si¢ w dzialaniu. Czltowiek
nigdy nie uczy si¢ tak szybko, jak wtedy, gdy cos robi. Jesli zatem chcemy, aby potrafit mo-
wi¢, musi méwic. To takze jest pole do wykorzystania doswiadczenia ucznia, poniewaz, co
oczywiste, najtatwiej mowi si¢ o tym, co si¢ zna, czego si¢ doswiadczylo. Niezwykle waz-
ne jest tez rozwijanie myslenia indukcyjnego, uczenie wyciggania wnioskow na podstawie
przestanek. Znakomicie utatwia to dochodzenie do uogélnien na podstawie obserwacji wy-
powiedzi. Pozwala na rozmowg¢ na temat jego ksztaltu, budowy, sktadnikow, ich zaleznos$ci
od innych elementéw aktu komunikacji. Najwazniejsze jest, aby do refleksji nad jezykiem
wypowiedzi uczniowie dochodzili sami i sami probowali nadac¢ jej jezykowy ksztalt [Mrazek
i Pota$ 2000, s.17, 55], poniewaz, jak juz wczesniej wspomniano, poziom przetwarzania in-
formacji jest niezwykle wazny dla skuteczno$ci uczenia sig. Warto tez odda¢ w rece uczniow
zadanie konstruowania ¢wiczen sprawdzajacych. Mogliby je potem zada¢ swoim kolezan-
kom i kolegom, a nawet nauczycielowi. Okaze si¢ pewnie wtedy, ze im ciekawiej sg uczeni,
tym bardziej interesujace sa ich pomysty albo, ze juz popadli w schemat. Celem szkoty nie
powinno by¢ ,,produkowanie klonow”, ale swiadomych swoich mozliwosci jednostek. Ta
jednostkowos¢, indywidualno$¢ widoczna jest takze w jezyku, ktory jest jednym z waznych
sposobOéw wyrazania siebie.
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COMMUNICATION PERSPECTIVE AS A CONDITION OF LANGUAGE
PROFICIENCY

Abstract

The object of observation is the situation of Polish school in a fast changing world.
The author pays attention to often only declaratory changes in ways of teaching, the lack
of treatment of the student and the adaptation of teaching methods and materials. There are
excessive encyclopaedism, a stress on acquisition of knowledge of descriptive grammar
in terms of language education. It notices a necessity to develop pupils’ language skills,
because a communication skill may be extremely important in everyday and future adult
life. The use of sociolinguistic perspective in Polish language teaching is the way of deve-
loping pupils’ communicative competences. Implementation of the students to build and
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analyse statements taking into account a communication context and also transceiver roles.
In the article there have been presented sample lesson solutions, which emphasizes the use
of the language in situations close to pupils and avoiding encyclopaedism. It pays attention
to the depth of the processed information that serves learning and memory, and also the
relationship between teaching methods and the development and functioning of the brain.

Keywords: Polish language didactic, communication perspective
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