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Miedzy uniwersytetem a szkola. Jak przygotowac
studentow specjalnosci nauczycielskiej
do wspolczesnego ksztalcenia jezykowego

Celem artykutu jest nie tyle ukazanie tradycyjnych zwigzkéw uniwersytetu
ze szkota, polegajacych na pomnazaniu wiedzy, a nastepnie przekazywaniu
jej w odpowiednio dostosowanej wersji kolejnym pokoleniom uczniow, ile
przedstawienie wybranych aspektow roli, jakg uniwersytet odgrywa w przygo-
towaniu nauczycieli, w tym przypadku polonistéw, do wykonywania zawodu
w coraz dynamiczniej zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci kulturowo-spoteczne;j
i komunikacyjno-jezykowej. Przemiany praktyk jezykowych wywotane przez
wiele zroznicowanych czynnikdw owocuja zmianami w sposobie opisywania
jezyka. Pojawiaja si¢ nowe metodologie badawcze, wiele z nich ksztattuje si¢
na pograniczu réznych (nie tylko lingwistycznych) dyscyplin. Wptyw tych
metodologii daje si¢ zauwazy¢ w najnowszych koncepcjach ksztatcenia jezy-
kowego. Mozna si¢ spodziewac, ze po podjeciu pracy w zawodzie szkolnego
polonisty dzisiejsi studenci bedg musieli zmierzy¢ si¢ z kolejnymi, coraz szyb-
ciej postepujacymi przemianami cywilizacyjnymi, ktére wpltyna na sposob
porozumiewania si¢ ich podopiecznych. Nowe ksztalcenie jezykowe wytyczy
odmienne cele i wykorzysta osiggni¢cia dyscyplin i metodologii badajacych
nowe praktyki jezykowe oraz kontekst, w ktérym one zachodzg. Rodzi si¢
zatem pytanie, w jaki sposOb uniwersytet moze, a raczej powinien przygoto-
wac przysztych nauczycieli do umiejetnego reagowania na wyzwania stawiane
ksztalceniu jezykowemu we wspolczesnej szkole.

Ksztatcenie jezykowe ma swoje korzenie w X VIII-wiecznych reformach
Komisji Edukacji Narodowej (KEN, 1773) oraz w dziatalnosci Towarzystwa
Ksiag Elementarnych (1775). Obydwie instytucje, powstale w dogodnym kli-
macie zmian zachodzacych w szkolnictwie zakonnym, miaty na celu stwo-
rzenie programow nauczania, opracowanie podrecznikow i zorganizowanie
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powszechnego systemu o$wiatowego, a przede wszystkim wprowadzenie
do szkot jezyka polskiego. Zgodnie z pragmatycznymi zatozeniami, ktorymi
przede wszystkim kierowali si¢ tworcy KEN, uczniowie mieli nie tylko pozna-
wac gramatyke jezyka polskiego, ale rowniez odbierac i tworzy¢ w tym jezyku
ro6znorodne teksty, aby w ten sposob przygotowywac sie do uzywania polszczy-
zny w roznych rolach spotecznych, szczegolnie w zyciu publicznym. Ustawy
KEN, pisma Stanistawa Konarskiego, Antoniego Poplawskiego, Grzegorza
Piramowicza, a zwlaszcza Onufrego Kopczynskiego, ktérego wkiadu w roz-
woj polskiego jezykoznawstwa nie sposdb przecenic, zawieraja wiele cennych
uwag stanowiacych podwaliny pod to, co dzisiaj nazywamy metodyka ¢wiczen
w mowieniu i pisaniu oraz szkolng nauka o jezyku'.

Wznowienie formalnego nauczania jezyka polskiego po odzyskaniu niepod-
legtosci skutkowato réwnie bujnym rozkwitem polskiej mysli pedagogicznej
i dydaktycznej®. Nasi uczeni nie tylko nawigzywali do najnowszych swiatowych
nurtdow badawczych, ale tez wytyczali kolejne obszary badan i przedstawiali
wiele nowatorskich rozwigzan dydaktycznych. To wiasnie w dwudziestoleciu
migdzywojennym w szkolnym nauczaniu wiedzy o jezyku zaczeto w pehni
uwzgledniac istniejace od czasow Ferdynanda de Saussure’a rozroéznienie na
sfere langue i parole, a wiec na system i jego uzycie. Wystarczy przywotac tu
publikowane w latach 30. prace Jadwigi Dancewiczowej [1935], dzigki ktorym
do owczesnych programow nauczania jezyka polskiego oprocz tradycyjnego
opisu systemu jezykowego wprowadzono aspekty sprawnosciowe zwigzane
z wykonaniem jgezykowym, a mianowicie mowienie i pisanie oraz dziatania
majace na celu odkrywanie i formutowanie ogolnych prawidtowosci, ktorym
jezyk podlega, a nastepnie analizowanie jego wlasciwosci ujawniajacych sie
w poszczegblnych uzyciach. Wspotczesnie aspekt sprawnosciowy ksztatcenia
jezykowego, poszerzony o kompetencje odbiorcze, czyli czytanie i stuchanie,
odwotuje sie do takich dyscyplin pogranicznych, jak socjolingwistyka, etno-
lingwistyka, psycholingwistyka, a przede wszystkim pragmalingwistyka.

Szeroko rozumiane ksztatcenie jezykowe taczace wiedze o jezyku z prak-
tycznym rozwijaniem sprawnosci jezykowych jest zatem tradycyjnie zwiazane
nie tylko z dydaktyka, ale takze z lingwistyka. Jak zauwaza Jadwiga Kowa-

1 O zwiazkach nauczania gramatyki w szkotach i rozwoju polskiej lingwistyki obszerniej
pisza Michatl Jaworski [1991] oraz Danuta Jastrzebska-Golonka [2005].

2 O skali zaangazowania w proces kreatywnego dostosowywania efektow prac europejskich
i amerykanskich psychologow, pedagogow i lingwistow do potrzeb szkolnego ksztatcenia
jezykowego $wiadczy¢ moze fakt, ze owocem dyskusji na ten temat byto ok. 199 tys. r6z-
nego typu publikacji, ktore tylko w latach 1930-1939 wyszty spod pidra zarowno dydak-
tykow, jak 1, przede wszystkim, nauczycieli praktykow [zob. Nagajowa 1977: 36].
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likowa, ,,[p]omiedzy lingwistyka a dydaktyka jezykowa uwazang stusznie
za jedng z dziedzin jezykoznawstwa stosowanego istnieje naturalna wigz’™
[Kowalikowa 2004: 86], ktora dotyczy przedmiotu poznania —jezyka. Roznica
polega na specyficznym traktowaniu przez dydaktyke samego jezyka oraz
efektow jego poznania, czyli wynikéw badan jezykoznawczych, a wigc na:

a) przekladaniu podstawowych zagadnien wspottworzacych przedmiot

nauki na komponenty tresci nauczania;

b) adaptacji i transformacji teorii naukowych, polegajacej na selekcji

1 okres$laniu sposobu przedstawienia wybranej problematyki;

c) laczeniu fundamentalnych elementéw i wyktadnikow adaptowane;j

teorii z glownymi, kanonicznymi zasadami efektywnego nauczania;

d) innym niz lingwistyczne podejsciu do jezyka ujawniajacym sie w sferze

celéw i interpretacji tych samych zjawisk;

e) traktowaniu mowienia i pisania jako dziatan oraz dajacych si¢ rozwijac

1 doskonali¢ umiejetnoscei;

f) podporzadkowaniu opisu i charakterystyki zjawisk jezykowych czyn-

nosciom ich wykonywania, czyli zachowaniom werbalnym;

g) funkcjonalnym, praktyczno-pragmatycznym ujmowaniu elementow,

czynnikdéw sprawczych i uwarunkowan uczenia si¢ réznorodnych ope-
racji jezykowych [Kowalikowa 2004: 86—87].

Dydaktyka jezyka, nazywana rowniez coraz czgsciej lingwodydaktyka
[por. Rittel 1993; Nocon 2018], wnosi do szkolnej polonistyki aplikatywny,
dostosowany do aktualnych uwarunkowan edukacyjnych wariant wiedzy lin-
gwistycznej — odpowiednio wyselekcjonowanej i synkretycznej, a przy tym

3 Lingwistyke stosowang tacza z dydaktyka jezyka te same, praktyczne cele, ktore mozna —za
Franciszkiem Grucza — sprowadzi¢ do nastgpujacych pytan tematyzujacych: a) jakie skutki
wywola si¢ czy spowoduje w komunikacyjnym funkcjonowaniu moéwcow — stuchaczy,
wzglednie wypowiedzi jezykowych, jesli dokona si¢ takiej lub innej zmiany w zakresie
posiadanych przez nich wlasciwosci jezykowych, czyli w zakresie tych ich wlasciwoscei,
ktore warunkuja ich komunikacyjne funkcjonowanie?; b) jak nalezy zmieni¢ (przeksztatcic¢)
wiasciwosci jezykowe mowcow — stuchaczy, wzglednie wypowiedzi, albo — jak nalezy
wplynac¢ na nie, jesli chee si¢ zmieni¢ funkcjonowanie (zachowanie badz dziatanie) komu-
nikacyjne mowcow — stuchaczy, wzglednie wypowiedzi?; ¢) co i jak nalezy uczynic¢, a wigc
np. jakie wlasciwosci nalezy nada¢ tym obiektom lub jakie wlasciwosci musza one sobie
przyswoic (posiasc), jesli maja by¢ zdolne do speliania funkcji komunikacyjnych, ktérych
jeszcze nie s3 w stanie spetniac, badz tez do spetniania tych funkcji w warunkach, w kto-
rych czyni¢ tego dotad nie potrafity? [Grucza 1983: 410]. Nalezy zaznaczy¢, ze Grucza
ani w cytowanej pracy, ani w pozniejszym opracowaniu [Grucza 2013] wsérdd dyscyplin
jezykoznawstwa stosowanego nie wymienia dydaktyki jezyka ojczystego, cho¢ zalicza do
niego glottodydaktyke.
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zaadaptowanej do modelowania dzialan nauczycieli i uczniow w procesie naby-
wania sprawnosci jezykowych. Eklektyzm wpisany jest w lingwodydaktyke,
nie obowigzuje w niej bowiem tak charakterystyczne dla stricte naukowych
opisow jezyka konsekwentne trzymanie si¢ konkretnej metodologii. Wielo$¢
i niejednorodnos¢ podejs¢ badawczych moga by¢ owocne w realizacji celow
nauczania, ale moga tez przyczyniac si¢ do wielu zaklocen procesu ksztatce-
nia jezykowego, a nawet do braku jego efektywnosci. Dla jakos$ci edukacji
jezykowej istotne sg zatem odpowiedzi na trzy podstawowe pytania: a) jakie
sg cele dziatan dydaktycznych?; b) z jakich opiséw jezyka wybieraé, aby cele
te zrealizowac?; 3) kto ma dokonywac tych wyborow? Innymi stowy — w jaki
konkretnie sposob przebiega¢ powinna transmisja wiedzy z uniwersytetu do
szkoty, a moze to szkota reprezentujgca potrzeby kolejnych pokolen uzytkow-
nikow jezyka polskiego powinna wptywac na badania uniwersyteckie?
Znakomitym przykladem zréwnowazonych relacji miedzy nauka (uni-
wersytetem) a nauczaniem (szkota) jest dziatalno$¢ Zenona Klemensiewicza,
ktorego wktad w rozwoj jezykoznawstwa i dydaktyki jezyka jest doniosty
i niepodwazalny*. Cho¢ w kwietniu 2019 roku mingta pigédziesigta rocznica
$mierci tego wybitnego badacza, z jego prac ciagle korzystaja zaréwno studenci
polonistyki, uczac si¢ np. o historii naszego jezyka, jak i nauczyciele — prze-
ciez to gldwnie Klemensiewiczowi szkolna gramatyka (a zwlaszcza nauczanie
sktadni) zawdzigcza swoj tradycyjny ksztalt, a lekcja nauki o jezyku — dydak-
tyczny tok®. Jego dziatalnos¢ zawodowa i pismiennictwo doskonale obrazuja
funkcjonowanie w dwoch obszarach — uniwersyteckim i szkolnym. W latach
1919-1939 Klemensiewicz byt profesorem jezyka polskiego w Gimnazjum
im. Sobieskiego w Krakowie. Jego pierwsze publikacje dotyczyly wilasnie
nauczania wiedzy o jezyku. Dzieki postawie refleksyjnego praktyka juz po
czterech latach zostal wyktadowca dydaktyki jezyka polskiego na Uniwersy-

4 Przyktadow, kiedy to praca w szkole stawala si¢ impulsem do naukowych dociekan, jest
oczywiscie znacznie wigcej, wystarczy wspomnie¢ chocby dziatalno$§¢ Stanistawa Szobera,
ktéry od 1903 roku pracowat jako nauczyciel w warszawskich szkotach 1 wyktadat w Semi-
narium Nauczycielskim im. Stanistawa Konarskiego. Jednoczes$nie pracowat naukowo
1w 1909 roku na uniwersytecie w Moskwie uzyskat tytut odpowiadajacy habilitacji. Szober
byt autorem niezwykle waznej dla migdzywojennej edukacji polonistycznej Gramatyki
Jjezvka polskiego (jej poszczegdlne czesci wydawane w latach 1920-1933 doczekaty sig
az 22 wznowien), ksigzke te opracowat tez jako podrecznik uniwersytecki, jej catkowicie
zmieniona i nieukonczona wersja miata by¢ rowniez podrgcznikiem akademickim i jedno-
cze$nie summg wiedzy o wspolczesnym jezyku polskim.

5 Ustalenia Klemensiewicza dotyczace budowy lekeji nauki o jezyku wykorzystuje Michat
Jaworski we wcigz kanonicznej dla adeptow szkolnej polonistyki ksiazce Metodyka nauki
o0 jezyku polskim [Jaworski 1991: 89-107].
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tecie Jagiellonskim (a potem w Panstwowym Pedagogium w Krakowie oraz
w Instytucie Pedagogicznym w Katowicach). Rownolegle z doswiadczeniami
pedagogicznymi rozwijal swoje zainteresowania lingwistyczne i w 1925 roku
obronit doktorat z zakresu jezykoznawstwa, a nastepnie w 1930 roku uzyskat
habilitacje z tego samego zakresu. Jednocze$nie nadal pracowat jako nauczyciel
gimnazjalny i w 1933 roku habilitowat si¢ z zakresu dydaktyki jezyka polskiego.
Swojej pracy nauczycielskiej nie traktowat jedynie jako odskoczni od kariery
naukowej — w krakowskim gimnazjum nauczat az do roku 1939, kiedy to zostat
profesorem tytularnym, a nastgpnie zwyczajnym w Katedrze Jezyka Polskiego
Ul. Dziatalno$¢ na obydwu polach — uniwersyteckim i szkolnym — przerwata
dopiero II wojna $wiatowa. Wprawdzie po jej zakonczeniu Klemensiewicz
skupit si¢ przede wszystkim na badaniach jezykoznawczych, ale jego zwigzki
z edukacjg pozostaty wcigz zywe [Pisarek 2009]. Warto tez zauwazy¢, ze kon-
cepcje dydaktyczne przekazywane przez Klemensiewicza mtodym polonistom
miaty zawsze wymiar formacyjny, o czym $wiadczy chocby przemowienie
wygloszone w 1967 roku na Uniwersytecie Jagiellonskim podczas spotkania
polonistow wyksztatconych i przygotowanych do pracy nauczycielskiej®.
Istnieje réwniez inny typ zwigzkéw uniwersytetu ze szkota, kiedy to
praca badawcza naukowcow inspiruje ich do sporadycznego, niezwiazanego
z gldownym nurtem badan, zaangazowania w proces edukacyjny. Dla przy-
ktadu, staraniem Komisji Dydaktycznej Rady Jezyka Polskiego w 2001 roku
opublikowano opracowanie zatytutowane Nauka o jezyku polskim w refor-
mowanej szkole [Mikotajczuk, Puzynina, red. 2001], zawierajace propozycje
,Jjednolitego zestawu zagadnien z zakresu wiedzy o jezyku, ktoére powinny

6 ,,Dla polonisty jezyk musi by¢ czym$ wigcej niz dla kazdego innego nauczyciela. Jego
stosunek do jezyka musi by¢ inny. A jaki? Idzie o stosunek osobisty do jezyka ojczystego.
Nie tworzy go, cho¢ z pewnoscig wspiera w sposob bardzo istotny, znajomos$¢ gramatyki
opisowe;j 1 historycznej oraz historii jezyka, bo nie jest idealem stosunek naukowo-badaw-
czy, gdzie mowa staje si¢ przedmiotem $wiadomych obserwacji, dociekan i teoretycznych
ujeé, ale wlasnie ten zywy, bezposredni, osobisty, podmiotowy stosunek, gdzie mowa staje
si¢ czastka naszego zycia wewngtrznego, wyrazem naszego jestestwa. |[...]

Stosunek polonisty do jezyka musi taczy¢ postawe rozumowa i uczuciowg. A wtedy
jezyk ojczysty stanie si¢ dla niego warto$cia godng najwyzszego szacunku, mitosci
1 przywigzania, bo bedzie widzie¢ w jezyku dorobek zaréwno wielowiekowego rozwoju
ludzkosci i narodu, jak tez wynik indywidualnego rozwoju jednostki, ktora nieraz w trudzie
i znoju szuka jezykowej formy dla wewngtrznej tresci swego zycia. A to znajdzie odbicie
we wlasnej mowie polonisty. Bedzie jasna i prosta, rzeczowa i porzadna, nie pozbawiona
pickna wyslowienia, drgajaca bezposrednio$cia zycia w nalezytej intonacji, we wzorowej
dykcji. Ta mowa stanie si¢ najbardziej przekonywajacym, najbardziej pociaggajacym wzorem
dla mtodziezy” [Klemensiewicz 1982: 778-779].
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by¢ omawiane na lekcjach jezyka polskiego — od nauczania poczatkowego
az do matury” [Markowski 2001: 5]. Dwa lata p6zniej ukazato si¢ nowe, roz-
szerzone 1 wzbogacone wydanie tej ksigzki pod zmienionym tytutem Wiedza
o jezyku polskim w zreformowanej szkole [Mikotajczuk, Puzynina 2003]. Celem
obu wydawnictw byto przezwycigzenie chaosu metodologicznego panujacego
w szkolnej polonistyce po ogloszeniu pierwszych, bardzo ogdlnie sformutowa-
nych podstaw programowych, ktore zezwalaty autorom pisanych w tym czasie
wielu alternatywnych programow nauczania i podrecznikéw na indywidualne
interpretowanie tresci ksztatcenia. Wérod badaczy zaangazowanych w tworze-
nie wymienionych opracowan prezentujacych podstawowe pojecia z zakresu
jezykoznawstwa, ujednolicone metodologicznie, sfunkcjonalizowane i podpo-
rzadkowane potrzebom praktycznym, znalezli si¢ m.in. tacy cztonkowie Komi-
sji Dydaktycznej, jak: Jadwiga Puzynina, Magdalena Danielewiczowa, Jolanta
Mackiewicz, Dorota Zdunkiewicz-Jedynak, Urszula Zydek-Bednarczuk, Jerzy
Bartminski’. Wielu z nich byto ponadto wspotautorami koncepcji programo-
wych, np. Tadeusz Zgotka® jako cztonek zespolu powotanego w latach 90. przez
Ministra Edukacji Narodowej w celu opracowania podstawy programowej do
nauczania jezyka polskiego na wszystkich etapach zreformowanej polskiej
szkoty lub Jerzy Bartminski jako wspdtautor tekstocentrycznej koncepcji pod-
stawy programowe;j dla gimnazjum, ktora weszta w zycie w 2012 roku’.
Jednak w procesie transpozycji wiedzy uniwersyteckiej na grunt szkol-
nej polonistyki najwieksze znaczenie ma praca wyspecjalizowanych jezyko-
znawcow uniwersyteckich, nazywanych rowniez lingwodydaktykami, takich
jak przede wszystkim Jadwiga Kowalikowa, Edward Polanski, Helena Syno-
wiec, Jerzy Podracki, Bernadeta Niesporek-Szamburska czy Jolanta Nocon —
autorow opracowan niezwykle waznych dla wspotczesnej dydaktyki jezyka
polskiego. Szczegolne znaczenie pracy lingwodydaktykow polega na odna-

7 Do grona autoréw nalezeli ponadto: Jadwiga Kowalikowa, Helena Synowiec, Jozef Poray-
ski-Pomsta, Jerzy Podracki, Wilga Herman i Tomasz Karpowicz.

8 Nalezy zaznaczy¢, ze Tadeusz Zgotka w latach 2013-2015 uczestniczyt w zespole przygoto-
wujacym nowy model egzaminu maturalnego (przyczyniajac si¢ zwlaszcza do modyfikacji
egzaminu ustnego, w ktorym uwzgledniano umiej¢tnosci retoryczne zdajacych). Jest tez nie
tylko rzeczoznawca MEN przygotowujacym recenzje merytoryczne i jezykowe podregcz-
nikow szkolnych, ale réwniez wspotautorem podregcznika dla szkét ponadgimnazjalnych
Mowieg, wiec jestem. Wspotautorkami podrecznikdéw do nauki o jezyku i ksztatcenia jezy-
kowego sg rowniez m.in. Dorota Zdunkiewicz-Jedynak (w serii Stowa i teksty) i Urszula
Zydek-Bednarczuk (Wspotczesna polszczyzna i Nasza polszczyzna).

9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogoélnego w poszczegodl-
nych typach szkot.
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lezieniu balansu miedzy poszczegdlnymi metodologiami dyscyplin nauko-
wych inspirujacych szkolng nauke o jezyku i nauke¢ jezyka. Dla ksztalcenia
sprawnosci porozumiewania si¢ za posrednictwem rozmaitych wypowiedzi
umotywowanych celem komunikacji oraz intencjami jej uczestnikow czerpia
ze strukturalizmu, socjolingwistyki, pragmalingwistyki (teorii aktow mowy)
i kognitywizmu, reagujac na sprawy wytaniajace si¢ na biezaco, a aktualnie
wazne z punktu widzenia ucznia oraz nabywanych przez niego wiadomosci
i umiejetnosci. Jednoczesnie nie zaniedbujg zagadnien kanonicznych, niejako
ponadczasowych, takich jak np. nauczanie ortografii czy ksztatcenie odmiany
pisanej [Kowalikowa 2004: 87]. Jak zauwaza Anna Janus-Sitarz,

[d]ydaktyka to bardzo specyficzna dziedzina, ktdra z racji swych zadan musi
by¢ ogromnie wyczulona na wszelkie funkcjonujace w innych obszarach wie-
dzy i zycia teorie, tendencje, kierunki. Jej rola jest przefiltrowac je przez sito
przydatnosci, zweryfikowac uzytecznos¢ i sens wprowadzania na ktoryms
z etapow edukacji. Wobec ogromnego przyrostu wiedzy, zalewu informacji,
nadmiaru nowych terminow, trzeba w sposob ostrozny i krytyczny, ale zarazem
otwarty i elastyczny, podchodzi¢ do decyzji wykorzystania nowosci w prak-
tyce szkolnej. [Janus-Sitarz 2004: 107]

Podsumowujac ten watek rozwazan, trzeba zada¢ pytanie, dlaczego mimo
tak, wydawatoby sig, Scistych zwiazkow uniwersytetu ze szkota nieustannie
styszy si¢ narzekania na pogarszajacy si¢ stan edukacji jezykowej, a takze
obnizajacy si¢ poziom kompetencji komunikacyjnych (w tym jezykowych, tek-
stowych i dyskursywnych) kolejnych pokolen uczniéw, a zatem tez studentow.

Dyskusje toczace si¢ w srodowiskach uniwersyteckich (i to nie tylko
w kregu dydaktykow jezyka) nad rolg nauki o systemie jezykowym oraz
o zwiazkach pomiedzy wiedza o jezyku a jego poprawnymi i sprawnymi uzy-
ciami toczyty si¢ juz w pierwszej potowie XX wieku. Wystarczy tu wspomnie¢
chocby o polemice zwolennikow przekonan Jana Baudouina de Courtenay,
Stanistawa Szobera i Henryka Gaertnera — wedtug ktérych tradycyjne naucza-
nie gramatyki nie wspiera umieje¢tnosci wtadania jezykiem, a niekiedy wrecz
ja uposledza — z wyrazicielami pogladéw Zenona Klemensiewicza i Witolda
Doroszewskiego, uznajacych, ze teoria wspiera praktyke, a poznanie pomaga
w dzialaniu, dlatego dobra znajomo$¢ gramatyki wptywa na jakos¢ operacji
jezykowych'’. Polemiki te wprawdzie przycichly i w szkole zatriumfowato
strukturalistyczno-normatywne podejscie do nauczania o jezyku, ale juz od

10 Wigcej o tej dyskusji — zob. Kowalikowa 2004: 106—108.
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lat 90. ubieglego wieku ponownie tocza si¢ spory o ksztatt koncepcji scala-
jacej obszar edukacji polonistycznej nazywany ksztalceniem jezykowym''.
W szkolnej polonistyce, dopuszczajacej w owym czasie wielo$¢ rozwigzan
programowych, pojawity si¢ zarowno spekulacyjne konstrukty, jak np. pro-
pozycje Kordiana Bakuty, ktory catkowicie odrzucal nauczanie gramatyki,
a podstaw teoretycznych umozliwiajacych mentalizacj¢ komunikacyjnego
doswiadczenia uczniow poszukiwat przede wszystkim w teorii aktow mowy
oraz retoryce rozumianej jako lingwistyka tekstu [zob. Bakuta 1994, 1995,
1997), jak i praktyczne rozwigzania, takie jak oparta na teorii aktéw mowy
koncepcja krakowskiego zespotu 7o lubi¢!, ktora znalazta ukonkretnienie
w programach nauczania i serii podrecznikow, wykorzystujacych funkcjonalne
i komunikacyjne podejscie do ksztalcenia jezykowego'?. W miare uptywu czasu
koncepcji tych przybywato i by¢ moze wtasnie w ich wielosci i réznorodnosci,
ale takze czestotliwosci zmian zachodzacych pod ich wptywem w kolejnych
podstawach programowych nalezy doszukiwac¢ si¢ jednej z przyczyn stabosci
edukacji polonistyczne;j.

Jolanta Nocon w ksigzce Lingwodydaktyka na progu XXI wieku. Kontek-
sty — koncepcje — dylematy (2018) podjela si¢ proby uporzadkowania tych
koncepcji (nazywanych w niniejszym artykule podej$ciami'?), ktore od 1990
roku pojawiaty si¢ w kolejnych dokumentach programowych. Badaczka
wyrdznila nastgpujace podejscia: podmiotowe, komunikacyjne, funkcjonalne
i tekstocentryczne.

Podejscie podmiotowe ma swoje zrodto we wspotczesnych koncep-
cjach filozoficznych (filozofii dialogu, filozofii spotkania) i pedagogicznych
(zwlaszcza w tzw. pedagogice humanistycznej w réznych jej wariantach,

11 Swiadectwo tych polemik odnalezé mozna na tamach ,,Polonistyki” z lat 1994—1996.
Najbardziej interesujace i wazne dla wspotczesnej dydaktyki jezyka teksty opublikowane
w tym pi$mie zamieszczone zostaty w zredagowanych przez Bozen¢ Chrzastowska zbiorach
Kompetencje szkolnego polonisty (1995, 1997).

12 Wyktadnia metodologiczna i dydaktyczna koncepcji 7o lubi¢ zostata przedstawiona w:
Dyduch, Jedrychowska, Ktakowna, Mrazek, Steczko 1994 oraz Jedrychowska, Ktakowna,
Mrazek, Steczko 1996.

13 Na gruncie dydaktyki ogdlnej koncepcja programowa okresla si¢ teori¢ doboru tresci ksztat-
cenia. Na gruncie dydaktyki szczegdtowej termin podejscie ma w stosunku do terminu
koncepcja wezszy zakres i dotyczy konkretnych zatozen oraz inspiracji metodologicznych
shuzacych do realizowania wybranych koncepcji dydaktycznych i programowych. Cho¢
mozna dos¢ precyzyjnie okresli¢ wyznaczniki podejscia, nie znaczy to, ze mozna je utoz-
samia¢ z jedng wybrang metoda lub jednym typem podrecznika. Podejscie stanowi zatem
rodzaj ramy porzadkujacej réznorodne zagadnienia, ktére moga pojawiac si¢ takze nieza-
leznie od innych rozwigzan dydaktycznych [Rypel 2007: 15].
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takich jak np. pedagogika postaci, osoby, istnienia czy wartosci). Wptynety
one na uksztattowanie si¢ antropocentryzmu dydaktycznego [por. Rypel 2007:
38-48], ktory w odniesieniu do ksztalcenia jezykowego pozwala na przyjecie
zatozenia, ze ,,kazdy uczen jest okreslong osobowoscia i trzeba mu pomoc
w tworzeniu i rozumieniu udanych (fortunnych) wypowiedzi. Nie jest to abs-
trakcyjny, idealny znawca jezyka polskiego, lecz zywa jednostka ludzka, ktora
rosnac zmienia si¢ i coraz wiecej potrafi i umie” [Wisniewska 1999: 350].
Upodmiotowienie procesu ksztalcenia jezykowego stato si¢ mozliwe dzigki
teoriom lingwistycznym o wyraznym antropocentrycznym nastawieniu. Takie
dyscypliny jezykoznawcze, jak etnolingwistyka, psycholingwistyka, socjolo-
gia i teoria aktow mowy, wyraznie akcentuja osob¢ mowiaca, jej zachowania
oraz ich konteksty. Podejscie podmiotowe zasadza si¢ zatem na prymarnej
opozycji: przedmiot ksztatcenia (tresci ksztalcenia wywodzace si¢ z dorobku
dyscypliny macierzystej — jezykoznawstwa) — podmiot ksztalcenia (uczen,
nauczyciel). Celem nauczania nie jest wylacznie transfer wiedzy — sformali-
zowanej i odtworczej (wowczas, jak to ujmuje Maria Dudzik, ,,szkola staje si¢
skarlatym uniwersytetem”), ale s3 nim pomaganie uczniowi w do$wiadczaniu
wlasnego rozwoju oraz wychowanie w autentycznosci jezykowej 1 odpowie-
dzialnym uzyciu stowa [Dudzik 1999: 363]. Nastawienie na tego, kto mowi,
a wiec na wykonanie, jest wazniejsze niz systemowa wiedza o jezyku, bo to ono
dowodzi opanowania kompetencji komunikacyjnej [ Wisniewska 1999: 356].

Jezykowi przypisana zostaje podwdjna rola: filtru, przez ktéry cztowiek
(uczen, nauczyciel) poznaje §wiat, oraz narzedzia projekcji 1 konstruowania
swiata [Kowalikowa 2004: 124]. W tym ujeciu jezyk traktowany jest jako
sposob rozumienia rzeczywistosci przez dang spotecznos¢ jezykowa — ,,inter-
pretator i interpretant zawierajacy najistotniejsze tresci kultury” [Anusiewicz
1995: 10]. W zwigzku z tym w podejéciu podmiotowym w centrum nauczania
stawia si¢ formy i struktury jezykowe naznaczone semantycznie, a wigc lek-
syke, frazeologie, metaforyke oraz stereotypy jezykowe, jezykowy i tekstowy
obraz $wiata ($rodki jezykowe, za pomocg ktorych ten $wiat jest kreowany),
a takze warto$ciowanie za pomoca jezyka [Karwatowska 1998: 146]. W proce-
sie nauczania-uczenia bierze si¢ rowniez pod uwage przeobrazenia dokonujace
si¢ we wspotczesnej kulturze, stanowigcej najszerzej pojmowane srodowisko
wychowawcze mlodego pokolenia [Polakowski 1998: 16].

Podejscie komunikacyjne ma swoja geneze w glottodydaktyce
[zob. Stawna 1991]. Zaktada, ze podstawowym sktadnikiem koncepcji naucza-
nia jezyka jest taka teoria, ktora przyjmuje jego okreslona, kognitywna nature,
co w pierwszej kolejnosci umozliwia badania nad jego przyswajaniem i ucze-
niem si¢. Dopiero na tej podstawie mozliwe jest sformutowanie teorii uczenia
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sie jezyka, w tym jezyka obcego [Martyniuk 1999: 42]. Wychodzac z tego
zatozenia, glottodydaktycy wypracowali koncepcj¢ nauczania jezyka, u ktorej
podstaw lezy, wspolne funkcjonalizmowi, psycholingwistyce i socjolingwi-
styce, przekonanie, ze porozumiewanie si¢ polega nie na uktadaniu zdan, ale na
uzywaniu jezyka po to, aby realizowa¢ pozadane cele i zaspokaja¢ roznorodne
potrzeby jego uzytkownikoéw. Podejscie komunikacyjne odrzuca, wlasciwe
lingwistyce strukturalnej (facznie z gramatyka transformacyjno-generatywna),
zainteresowanie idealnie biegtym mowigcym — stuchaczem, umiejscowionym
w spotecznos$ci doskonale jednorodnej. W zamian za to przyjmuje, ze w kaz-
dym spoteczenstwie funkcjonuje wiecej niz jeden system moéwienia i kazdy
z systemOéw ma wlasne reguty, wartosci i wlasne dokonania. W tradycyjnych
programach tok nauczania zdeterminowany jest przez system i struktury jezyka,
a podstawowg jednostka nauczania jest zdanie. W podejs$ciu komunikacyjnym
punktem wyjscia sg akty mowy, a za podstawowg jednostke nauczania uznaje
si¢ dyskurs, rozumiany jako tekst stanowigcy tresciowo i formalnie okreslong
catos¢ realizujaca wybrang funkcje jezykowa [Rypel 2007: 31], ta za$ definio-
wana jest jako cel, dla ktérego mowiacy uzywa jezyka w porozumiewaniu si¢
z ludzmi, np. kiedy co$ twierdzi, wyraza prosbe, przyrzeka czy opisuje [por.
Komorowska 1976]. Tym samym znacznemu ostabieniu ulega pozycja trady-
cyjnych obszaréw ksztalcenia jezykowego (w tym wiedzy o jezyku). Sa one
podporzadkowane komunikacyjnie sprofilowanej pragmatyce, semantyce,
retoryce i lingwistyce tekstu [Bakuta 1997: 183]. Miejsce systematycznego
kursu zorientowanej strukturalnie gramatyki zajmuje jej okazjonalne naucza-
nie w duchu sfunkcjonalizowania na poziomie tekstu [Dyduch i in. 1994: 27].

Podejscie komunikacyjne zaktada mozliwo$s¢ modyfikacji programu
nauczania uwzgledniajacg kazdg zmiang w spolecznych praktykach komu-
nikacyjnych [Bakuta 1997: 183] i dowartosciowuje aspekt spoteczny komu-
nikowania si¢, uwzgledniajac ré6zne warianty interakcji, zroznicowane role
komunikacyjne oraz intencjonalnos$¢ aktéw mowy [Dyduch i in. 1994: 18];
ksztatci okreslone zachowania jezykowe osadzone w kontekstach jezykowych,
czyli przyjmuje strategi¢ uczenia si¢ droga wykonan jezykowych w potaczeniu
z nauczaniem sytuacyjnym [Nocon 2018: 64; Rypel 2007: 55-59].

Podejscie funkcjonalne — w dydaktyce idea funkcjonalnosci stanowi
zaprzeczenie szkodliwej utopii encyklopedyzmu, zgodnie z ktdra nauczanie
,»wszystkich wszystkiego” i zapamigtywanie jak najwigkszej liczby informacji
jest nadrzednym celem uczenia si¢ [Rypel 2007: 49]. Jak wskazuje praktyka
edukacyjna, nawet najlepiej uporzadkowana wiedza nie moze shuzy¢ uspraw-
nieniu ludzkiego dzialania, jesli nie stanowi podstawy do nabywania umie-
jetnosci. Aby wiedza byta operacyjna, a nie wylgcznie faktograficzna, musi



Miedzy uniwersytetem a szkota. Jak przygotowaé studentow... 241

by¢ zdobywana w dziataniu, ktore wymaga wykorzystania szeregu sprawno-
sci. W kontekscie edukacji jezykowej problematyka zwigzku miedzy wiedza
a umiejetnosciami przektada si¢ na zwigzek nauki o jezyku (a $cislej grama-
tyki) z ksztalceniem kompetencji nadawczo-odbiorczych. Wielu dydaktykow
uniwersyteckich juz na przetomie XX i XXI wieku zdecydowanie opowiadato
si¢ za ,,odgramatycznieniem” gramatyki [Patrzalek 1992], nauka o jezyku dla
nauki jezyka [Nagajowa 1994] i ,,upotrzebnieniem” gramatyki [Kowalikowa
2004]. Postulowali, aby miejsce nauczania tradycyjnej sformalizowanej i abs-
trakcyjnej gramatyki opisowej zajeto ksztaltowanie $wiadomosci jezykowej'
ucznia, tj. ,,takiej wiedzy o jezyku, ktora zyskataby wymiar narzedzia przy-
datnego do percypowania $wiata i tworczego w nim funkcjonowania” [Nocon
2018: 72].

Zamiast na analizie paradygmatéw podejscie funkcjonalne koncentruje sie
na wydobywaniu funkcji tworzacych je elementoéw, czyni to jednak nie w obre-
bie systemu (czyli wzglgdem siebie), ale w kontekscie szeroko rozumianych
procesOw moéwienia, stuchania, czytania i pisania [Kowalikowa 2004: 116].
Sfunkcjonalizowang wiedz¢ o jezyku wigze z umiejetnosciami nadawczo-
-odbiorczymi i mozliwo$ciami tworzenia roznorodnych tekstow w réznych
uktadach komunikacyjnych [Zydek-Bednarczuk 2009: 59]. Uwzglednia
ponadto role form gramatycznych w szerszym kontek$cie wypowiedzi —taczy
zjawiska fleksyjne, stowotworcze i sktadniowe z intencjg danego gatunku
i stylu, skupiajac si¢ przede wszystkim na tych zagadnieniach jezykowych,
ktore sa potrzebne w procesie komunikacji.

Najpelniejsza wyktadni¢ funkcjonalnego nauczania wiedzy o jezyku zna-
lez¢ mozna w pracach Jadwigi Kowalikowej i Heleny Synowiec [2005]. Obie
badaczki za fundamentalny i elementarny poziom budowania rozmaitych
sprawnosci jezykowych uznajg funkcjonalnos¢ wewnatrzjezykowa (pozwala-
jaca dzieki analizie funkcji elementow jezyka w obrgbie systemu na poznawa-
nie wlasciwosci 1 mozliwosci jezyka jako tworzywa tekstu). W dalszej kolej-
nos$ci wyodrebniajg funkcjonalnosci: tekstowg (na tym poziomie analizy bada
si¢ funkcje jezyka w konkretnych uzyciach'®), integracyjng (traktujaca jezyk

14 Dyskusje nad sposobem rozumienia §wiadomosci jezykowej — zob. Nocon, Tabisz, red.
2014.

15 Badaczki wyrdzniaja dwa typy funkcjonalnosci tekstowej. W typie pierwszym przedmio-
tem operacji poznawczych sa teksty lub ich fragmenty wyrwane z naturalnego, zyciowego
kontekstu komunikacyjnego — shuza wprowadzeniu jakiego$ konkretnego zagadnienia, a nie
rozwijaniu autentycznej sprawnosci komunikacyjnej. W typie drugim przedmiotem operacji
poznawczych sa ukontekstowione teksty lub ich fragmenty — uczen wchodzi w pewnym
sensie do $rodka aktu komunikacyjnego jako nadawca/odbiorca [Nocon 2018: 71].
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jako klucz do interpretacji kazdego tekstu, takze literackiego [por. Kowalikowa
2007]), kreatywna (wskazujaca na tworczy, autorski wymiar wszystkich dzia-
tan jezykowych [por. Kowalikowa 2012]), pragmatyczna (stuzaca realizacji
roznych form wypowiedzi), retoryczng (uwzgledniajaca aspekt estetyczny
i etyczny uzycia jezyka w tekstach oraz perswazyjnosc¢ i oddziatywanie wypo-
wiedzi w procesie komunikacyjnym), kognitywng (odnoszacg si¢ do jezyka
jako filtru poznawczego) oraz komunikacyjna (obejmujaca wszystkie pozostate
wymiary) [por. Nocon 2019: 74].

Podejscie tekstocentryczne wychodzi z zatozenia, ze ,,cztowiek zyje
w uniwersum tekstow — ciggle je odbiera, nieustannie tworzy: mowione,
pisane, ikoniczne, ikoniczno-werbalne, o r6znych funkcjach, w réznych sty-
lach i w najrozniejszych sytuacjach” [Nocon 2018: 88], dlatego dziecko, uczac
si¢ mowy, przyswaja nie tylko system jezykowy, ale takze rownolegle wzorce
zachowan jezykowych — skonwencjonalizowane modele tekstow. Tekst jest
komunikacyjng caloscig, a nie jedynie wytworem aktu mowy, wielozdaniowa
struktura, poddajaca si¢ autonomicznemu opisowi na poziomie jezyka, dlatego
role edukacji jezykowej pojmuje jako badanie jezyka w tekscie i dla tekstu.
Szkolna, abstrakcyjna (bo oderwana od tekstu) nauka o jezyku jest zbedna,
bowiem gramatyka, retoryka, gatunek i informacje s zawarte wlasnie w tek-
$cie. Tekst tworzony i odbierany przez ucznia traktuje si¢ zatem jako kategorie¢
porzadkujaca tresci i dziatania edukacyjne. Uwaza si¢ go za narzg¢dzie roz-
wijania i doskonalenia kompetencji komunikacyjnej (w tym tekstotworczej)
1 zroédto $wiadomosci jezykowej, a miarg efektywnosci procesu dydaktycznego
staje si¢ umieje¢tnos¢ zastosowania wiedzy o jezyku do recepcji i tworzenia
tekstu. W edukacji polonistycznej podejscie to znalazto konkretne odzwier-
ciedlenie w podstawie programowej z 2008 roku, w ktérej znalez¢é mozna
liczne inspiracje tekstologia lingwistyczng [por. Bartminski, Niebrzegowska-
-Bartminska 2009].

Przedstawione tu pobieznie koncepcje ksztatcenia jezykowego w ciagu
niemal 30 lat, a wigc od czasu opublikowania pierwszej podstawy programo-
wej, odcisnely swoje pietno na kolejnych podstawach i programach nauczania
oraz czesciowo na podrecznikach. Czy jednak odcisnety je na szkolnej praktyce
edukacyjnej?

Analizujac dokumenty programowe oraz piSmiennictwo dydaktyczne,
Jadwiga Kowalikowa doszta do wniosku, ze ,,wspotczesne ksztatcenie jezy-
kowe jest naznaczone z jednej strony kontynuacja, a z drugiej zmiang. Laczy
w sobie tradycje z innowacja. Wydaje sie, ze wiecej w nim modyfikowanego
trwania niz bezpowrotnego przemijania” [Kowalikowa 2004: 95], jednak odno-
szac si¢ do szkolnej codziennosci, trudno oprzec si¢ wrazeniu, ze edukacji jezy-
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kowej blizej do spetryfikowanego trwania niz modyfikowania, a w przypadku
szkolnictwa $redniego mozna nawet mowic o jej degradacji. Kolejne podstawy
programowe, kolejne koncepcje nauczania staja si¢ swoistymi fasadami, za kto-
rymi nadal kroluje tradycyjne podejscie systemowo-normatywne. W praktyce
nie przyjeta si¢ ani komunikacyjno-funkcjonalna koncepcja 7o /ubi¢!, ani tek-
stologiczne podejscie podstawy programowej z 2008 roku, ani tez funkcjonalne
nauczanie wiedzy o jezyku i wlasciwe integrowanie jej z ksztalceniem literac-
kim zalecane réwniez we wczesniejszych dokumentach. Tendencje do utrzy-
mania tego dotad nieoficjalnego, wygodnego dla nauczycieli, autorow zadan
egzaminacyjnych i konkursowych status quo do pewnego stopnia sankcjonuje
obecnie obowigzujgca podstawa programowa — pozbawiona spojnej koncepcji,
odtwarzajaca (poza nielicznymi wyjatkami) dawne strukturalistyczne schematy
wiedzy o jezyku. Mozna przypuszczad, ze nawet zamieszczenie w niej zagad-
nien zwigzanych z retoryka dalej pozostanie pustym zapisem, tak jak to byto
w przypadku podstawy programowej z 1999 roku, w ktorej retoryke wiaczono
w zakres ksztalcenia jezykowego na poziomie szkoly $rednie;.

W jakiej mierze za ten stan rzeczy moga odpowiada¢ uniwersytety? Oczy-
wisty jest fakt, ze to wtasnie uczelniom wyzszym szkolni polonisci zawdzie-
czaja zdobycie kompetencji merytorycznych, a $cislej wiedzy lingwistycznej
jako nieodzownego ich skladnika. Skonczenie studiow polonistycznych nie
stanowi jednak gwarancji, ze wszyscy nauczyciele beda sobie radzi¢ z catg
problematyka, jaka przewiduja kolejne podstawy programowe. Z przedsta-
wionego wczesniej przegladu podejs¢ do ksztalcenia jezykowego wynika, ze
w pracach lingwodydaktykow i autoréw dokumentdéw programowych znalez¢
mozna nawigzania do: jezykoznawstwa kognitywnego, lingwistyki kulturowe;j,
pragmalingwistyki, socjolingwistyki, socjologii jezyka, psycholingwistyki,
lingwistyki kulturowej, etnolingwistyki, semantyki, tekstologii oraz r6znych
teorii komunikacji i teorii dyskursu, a co najwazniejsze — zadne z podejs¢ nie
odwotuje si¢ do jednej wybranej dyscypliny i metodologii. Nauczyciel korzy-
stajacy z podstawy programowej moze mie¢ trudnosci z tym, aby wyodrebnic
i odpowiednio zastosowa¢ w planowaniu zaje¢ kryteria przyjete w laczeniu
metodologii roznych dyscyplin jezykoznawczych, co wigcej, moze nie zna¢ lub
nawet nie wiedzie¢ o istnieniu teorii jezykoznawczych, do ktorych odwotuja
si¢ autorzy kolejnych dokumentéw programowych.

Powody takiej sytuacji moga by¢ rozne. Najbardziej trywialnym wyja-
$nieniem brakow rzeczowych w warsztacie szkolnych polonistow moga by¢
trudnosci, jakie przedmioty jezykoznawcze sprawiajg wielu studentom filo-
logii polskiej. W ich przypadku przeslizgnigcie si¢ przez egzaminacyjne sito
nie oznacza gruntownej wiedzy, ponadto wiadomos$ci powierzchowne, nie-
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utrwalone, rzadko od$wiezane szybciej uciekaja z pamigci. Czesto jeszcze
przed skonczeniem studidow w wiedzy lingwistycznej przysztych nauczycieli
powstaja (i/lub utrwalajg si¢) takie ubytki, ze, jak to ujmuje Kowalikowa, polo-
nista rozpoczynajacy prace w szkole potrzebuje ,,jezykoznawczej reedukacji”
[Kowalikowa 2006: 293], ktora na poczatku drogi zawodowe;j nie jest zadaniem
tatwym. W rezultacie czujacy si¢ niepewnie w problematyce lingwistycznej
nauczyciel nie potrafi zinterpretowac zapisOw podstawy programowej, czego
konsekwencja jest wycofanie si¢ z ich realizowania 1 wybdr latwiejszej, bo
utrwalonej i obrostej wieloma opracowaniami metodycznymi drogi nauczania
normatywno-systemowego. Takie wyjasnienie bytoby jednak zbyt proste —
problemy z interpretacja oraz wcielaniem w zycie zapisow podstawy progra-
mowej majg rowniez studenci zainteresowani przedmiotami jezykoznawczymi,
a takze do$wiadczeni nauczyciele, ktorzy rozpoczynali prace w szkole, ,,wie-
dzac o jezyku wszystko, co zaoferowaty im studia polonistyczne” [Kowa-
likowa 2006: 293]. Nie czuja si¢ oni jednak zbyt pewnie we wspdlczesnej
problematyce lingwistycznej. Dla wszystkich nauczycieli — niezaleznie od
stazu zawodowego — problematyczne jest takze rozejscie si¢ wspotczesnej
teorii naukowej z tradycja dydaktyczna, np. w zakresie nauczania sktadni czy
klasyfikacji cze$ci mowy.

Wynika z tego, ze odpowiedzialnos¢ uczelni za przygotowanie studentow
do zawodu nauczyciela jezyka polskiego nie moze ogranicza¢ si¢ jedynie do
prowadzenia zaje¢ z metodyki nauczania tego przedmiotu szkolnego — dotycza
one przeciez w rownym stopniu ksztalcenia jezykowego, jak rowniez literac-
kiego i kulturowego, a ponadto maja inne zadania i cele, do ktorych z pewnoscia
nie nalezy przygotowanie merytoryczne z zakresu poszczeg6lnych dyscyplin
naukowych. Konieczne jest zatem przemodelowanie dydaktyki uniwersyteckiej
W sposob, ktory przygotuje szkolnych polonistoéw do samodzielnej interpreta-
cji zjawisk jezykowych i odnoszenia do nich ré6znorodnych metodologicznie
opisow. Oznacza to, ze dydaktyka uczelni wyzszej pilnie wymaga sfunkcjona-
lizowania. Nie wystarczy juz tradycyjne i ciggle najwazniejsze w ksztalceniu
akademickim podejscie polegajace na wyksztalceniu studenta — znawcy jezyka
1 opisujacych go metodologii. Zdobywaniu wiedzy teoretycznej powinno, jak
si¢ zdaje, towarzyszy¢ zdobywanie wiedzy funkcjonalnej, uzytkowe;j, sprak-
tycyzowanej i refleksyjnej, przede wszystkim pojeciowej, a nie wylacznie
terminologicznej. W akademickiej dydaktyce przedmiotow lingwistycznych
nalezaloby przyja¢ strategie nauczania uwzgledniajace stawianie studenta
w réznych, lecz komplementarnych rolach:

a) obserwatora jezyka, wstgpnie rozpoznajacego wiasciwosci przykta-

dowego materiatu jezykowego, ktory nastepnie poddawany jest ukie-
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runkowanej analizie, badaniu, ocenie, i na tej podstawie budujacego
wiedz¢ metajezykowa i metakomunikacyjna;

b) analityka konstrukcji jezykowych zaréwno oderwanych od kontekstu
uzycia, jak 1 bedacych konkretyzacjami abstrakcyjnego systemu;

c) badacza jezyka samodzielnie formutujagcego problem poznawczy,
stawiajgcego hipotezy, weryfikujacego je 1 opracowujacego wnioski;

d) wykonawcy dzialan jezykowo-komunikacyjnych bedacych tekstowa
konkretyzacja struktur i regut wewnatrzjezykowych i prowadzacych do
uswiadomienia sobie sposobow dziatania jezyka w aktach komunikacji
werbalne;j;

e) krytyka jezyka w uzyciu postugujacego si¢ wiedza normatywna (gra-
matyczng, ortograficzng i interpunkcyjng) i oceniajgcego odpowied-
nios$¢ stylistyczng srodkow jezykowych tekstow cudzych i wlasnych'®.

Dzigki wykorzystaniu takich strategii uczenia si¢ student moze by¢ znacz-
nie lepiej przygotowany do ,,pomnazania i aktualizowania wlasnej wiedzy
lingwistycznej, niezbednej do swobodnego poruszania si¢ w obrgbie proble-
matyki jezykowej i operowania nig w réznych kontekstach, uktadach i sytua-
cjach dydaktycznych” [Kowalikowa 2006: 281]. Samoksztatcenie jest wpisane
w zawdd nauczyciela — praca szkolnego polonisty obliguje do §ledzenia na
biezaco wszystkiego, co dzieje si¢ w jezykoznawstwie. Jesli ma si¢ on stac
prawdziwym specjalista, winien poznawac, przyswajac¢ i posrednio wyko-
rzystywac (cho¢by w roli kontekstow) najnowsze poglady i aktualne wyniki
badan, a podjecie pracy w szkole nie moze dla niego oznacza¢ catkowitego
odcigcia si¢ od polonistyki uniwersyteckiej [Kowalikowa 2006: 293].

Taka postawa, cho¢ pozadana, nie jest jednak powszechna. Sposrod wielu
r6znych przyczyn nauczycielskich zaniechan, jedng z wazniejszych wydaje si¢
brak umiejetnosci samodzielnego analizowania zjawisk jezykowych i wyko-
rzystywania w tym celu aktualnej literatury przedmiotu, ktora te zjawiska
pozwala o$wietli¢ z innej strony. Zadaniem dydaktyki uniwersyteckiej (nie
tylko zreszta przedmiotow jezykoznawczych) bytoby zatem ksztalcenie postaw
badawczych, dzigki ktorym szkolny polonista nie tylko bedzie mogt, ale przede
wszystkim bedzie chceiat $ledzi¢ najnowsze teorie, kierunki badan i tenden-
cje wspoélczesnej lingwistyki, a nastgpnie w sposob ostrozny 1 krytyczny, ale
zarazem otwarty i elastyczny podchodzi¢ do decyzji wykorzystywania nowo-
sci w praktyce edukacyjnej. Latwiej bedzie mu wowczas oceni¢ i nastgpnie

16 Zaproponowana tu klasyfikacja rél zainspirowana jest wyodrebnionymi przez Jolante Nocon
strategiami uczenia (si¢) sfunkcjonalizowanej wiedzy o jezyku [Nocon 2018: 81-88].
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wdrozy¢ uwzgledniajagce najnowszy stan propozycje lingwodydaktykow oraz
zapisy kolejnych podstaw programowych.

Kolejnym wyzwaniem stojacym przed dydaktyka akademickg sg przemiany
we wspotczesnej komunikacji spotecznej, za ktorych sprawa powstaja nowe
wzory zachowan jezykowo-komunikacyjnych. Badania prowadzone w $ro-
dowiskach uniwersyteckich opisuja te wzorce i uogdlniajg wnioski ptyngce
z obserwacji najnowszych tendencji, ale nie mozna zapomina¢, ze studenci
podlegaja tym samym, badanym przez naukowcow procesom, co przektada sie
na ich mozliwo$ci poznawcze i kompetencje jezykowe. Na uczelnie wkroczyto
pokolenie cyfrowych tubylcéw. Na przemiany ich stylu komunikowania sie
oddzialuje szereg czynnikéw kulturowo-cywilizacyjnych, sposrod ktorych,
zdaniem Jacka Warchali, za najistotniejsze uznaé nalezy, po pierwsze: ekspan-
sje nowego sposobu percepcji §wiata, ktory postrzegany jest przede wszystkim
jako doswiadczenie wizualne, i po drugie: gwaltowne rozprzestrzenianie si¢
nowego stylu zycia oddziatujagcego na zachowania jezykowe, co przejawia si¢
przede wszystkim powszechng akceptacja dla potocznosci w sposobie mys$lenia
oraz konstruowania wypowiedzi (zwtaszcza pisemnych) [Warchala 2013: 184].
W jakim stopniu dydaktyka uniwersytecka powinna reagowac na te zmiany —
czy ma by¢ hybrydyczna, otwarta, dynamiczna i uwzglednia¢ zapotrzebowania
spoteczenstwa informacyjnego, akceptowac i wspottworzy¢ nowe oraz prze-
obraza¢ stare kompetencje komunikacyjne i jezykowe, czy tez zamkng¢ si¢ na
nie, ignorujac fakt bardzo gwattownych i glebokich przemian zachodzacych
w stylu myslenia nowych pokolen.

7 tym wiaze si¢ takze kwestia otwarcia dydaktyki akademickiej na metody
nauczania wykorzystujace nowe technologie — nowe przynajmniej dla niekto-
rych wyktadowcow akademickich, bo z pewnoscia nie dla studentow, acz-
kolwiek 1 oni stale bombardowani sg r6znymi technologicznymi nowinkami.
Cho¢ teraz dobrze radzg sobie z ich oswajaniem, w pewnym momencie kariery
zawodowej mogg rowniez pozosta¢ w tyle za swoimi uczniami, dlatego takze
oni powinni poznawac¢ sposoby wykorzystywania nowych technologii — nie-
zaleznie od tego, w jakim kierunku bedg zmierza¢ zachodzace w nich zmiany.

W opracowanym przez Rubena Puentedurga modelu wprowadzania nowo-
czesnych technologii (SAMR) w obszar dydaktyki wyodrebnione zostaty naste-
pujace etapy tego procesu:

a) zastapienie — nowe metody uzywane do rozwigzywania starych zadan
(np. zamiast na papierze — na komputerze, zamiast na tablicy — na
tablicy multimedialnej);

b) rozszerzenie — wiaczanie narzedzi majacych wzbudzi¢ zainteresowanie
uczacych si¢ (np. roznego rodzaju aplikacji interaktywnych);
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¢) modyfikacja — technologie informacyjno-komunikacyjne niezbedne do
wykonania zadania (np. nagranie telefonem komorkowym konkretnej
realizacji jezykowej w jej naturalnym kontek$cie komunikacyjnym jako
materiatu do analizy zachowan jezykowych!?);

d) redefinicja —rozszerzenie puli zadan o takie aktywnosci, ktore pozwa-

lajg na samodzielne tworzenie materiatdow egzemplifikacyjnych, two-
rzenie grup zadaniowych itp. [Kulig-Koztowska 2017: 61-62].

Z przedstawionego zestawienia wynika, ze rzeczywiste podnoszenie jako-
$ci procesu nauczania-uczenia si¢ wymaga zarowno od obecnych, jak i od przy-
sztych wyktadowcow, studentow i nauczycieli takiego korzystania z nowych
technologii, aby nie stanowity one kolejnej fasady, tym razem pseudonowocze-
snosci. Nowe technologie nie moga by¢ na uczelniach i w szkotach jedynie nie-
wiele znaczacym sztafazem. Ich wlasciwe wykorzystywanie swiadczy bowiem
o tym, ze dydaktyka (zar6wno uniwersytecka, jak i szkolna) dostosowuje si¢
do aktualnego stanu proceséw poznawczych, strategii komunikacyjnych i kom-
petencji jezykowych uczniow i studentow, a tym samym moze na te procesy,
strategie i kompetencje wpltywac.

Przedstawione w artykule uwagi nie wyczerpujg problematyki sygna-
lizowanej w tytule. Stanowia raczej przyczynek do powaznej dyskusji nad
przemianami w dydaktyce uniwersyteckiej. Miedzypokoleniowa transmisja
wiedzy, a takze przekazywanie pozadanego ksztattu jezyka stajg sic we wspot-
czesnej szkole obszarem swoistego konfliktu intereséw miedzy pokoleniem
zstepujacym a pokoleniem wchodzacym do szkot. Konfliktu tego nie da sie
rozstrzygna¢ jedynie przez wlaczanie nowych tresci do tych, ktore w progra-
mach nauczania zakorzenione sa czesto od stulecia (tak jak np. pewne dzieta
literackie w kanonie lektur szkolnych czy tradycyjna gramatyka opisowa).
Z niektorych elementow trzeba zrezygnowaé, a w ich miejsce wprowadzi¢
nowe, co czesto pociaga za sobg przewarto$ciowanie sposobu organizowania,
przekazywania i funkcjonalizowania wiedzy. Brak przyzwolenia na rezygno-
wanie z pewnych obszarow wiedzy i nieumiej¢tnos¢ wypracowania koncepcji
jej selekcjonowania sprawiaja, ze edukacja szkolna staje si¢ powoli anachro-
niczna [Rypel 2017: 211]. Chodzi o to, aby edukacja akademicka nie podzielita
tego samego losu.

17 Tego typu dziatania moga mie¢ réwniez charakter formacyjny, stuzg uwrazliwieniu na
etyczny aspekt nagrywania osob, ktore nie zdajg sobie sprawy z faktu, ze ich wizerunek,
stowa, zachowania sg rejestrowane bez ich wiedzy i przyzwolenia.
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Agnieszka Rypel
Between school and university. How to prepare teaching specialization students
for modern language education

The purpose of this article is to show the role of the university in the transfer of knowl-
edge and to prepare future teachers to transfer this knowledge at school. This is an
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extremely important problem due to contemporary cultural and social changes causing
very dynamic language changes. The methods used to describe the language are chang-
ing as well. The language education model is already anachronistic in Polish schools
because it doesn’t respond to this evolutionm which is why universities must prepare
future teachers to react to changes on their own.

Keyworbps: knowledge transmission; contemporary models of language; education;
university tasks.
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