ACTA UNIVERSITATIS WRATISLAVIENSIS No 3397
Ksztatcenie Jgzykowe 10 (20) Wroctaw 2012

Jolanta Nocon
Uniwersytet Opolski

Rozwijanie 1 doskonalenie kompetencji
tekstotworcze) w perspektywie lingwodydaktycznej

Kompetencja tekstotworcza 1 inne typy kompetenc;i

Cywilizacja ludzka nie powstataby i nie rozwingtaby si¢, gdyby czlowiek
nie posiadl zdolno$ci do porozumiewania si¢ za pomocg kodu jezykowego. Cho-
ciazby z tego wzgledu wsrdd zadan szkolnego polonisty, z ktorymi musiat i nadal
musi si¢ on mierzy¢ w procesie edukacyjnym, jedno z najwazniejszych miejsc
(jezeli nie najwazniejsze) przyshuguje rozwijaniu i doskonaleniu tzw. kompetenc;ji
tekstotworczej. W programie nauczania obowigzujacym do momentu wprowa-
dzenia reformy w ostatnich latach XX wieku ten obszar ksztalcenia na lekcjach
jezyka polskiego nosit nazwe ,,Cwiczenia w méwieniu i pisaniu”; dzisiaj to jedno
z zadan ogolnych (rozwijanie/doskonalenie kompetencji komunikacyjnej) prze-
wijajace si¢ przez wszystkie etapy edukacji polonistyczne;j.

Pojgcie kompetencji (w ogdlnym rozumieniu) zrobito szczeg6lna kariere
w nowej rzeczywistosci szkolnej z przetomu XX i XXI wieku i poczatku XXI wie-
ku. Ma si¢ czasami wrazenie, ze jest to stowo-wytrych otwierajace drzwi do roz-
nych obszaréw edukacji szkolnej (nie tylko polonistycznej), ze wzgledu na swoja
semantyke $wietnie nadajace si¢ do wyodrebnienia i nazwania tych obszarow!,
ale czesto chyba nie do konca wtasciwie rozumiane?.

Jezeli przyjrzec¢ si¢ z perspektywy szkolnego ksztatcenia jezykowego seman-
tyce samego stowa kompetencja, bez tych wszystkich specyfikacyjnych do-

! Na lekcjach jezyka polskiego ksztalci si¢ m.in. kompetencje odbiorcza, kompetencje czytel-
nicza, kompetencje kulturowa, kompetencj¢ jezykowa, kompetencje komunikacyjna, kompetencje
tekstotworcza.

2 W poczatkowym okresie wprowadzania reformy szkolnej kompetencja w powszechnym,
spotecznym rozumieniu czg¢sto utozsamiana byta z umiejetnosciami, co doprowadzito do istotnych
nieporozumien. Chodzilto o przeswiadczenie, ze wyposazenie ucznia w wiedz¢ (wiadomoscei) prze-
staje by¢ zadaniem szkoty, ktora powinna si¢ skupié na ksztatceniu waznych w nowoczesnym $wie-
cie sprawnosci i umiejetnosci. Tymczasem pojgcie kompetencji weale nie wyklucza wiedzy.
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okreslen (jezykowa, komunikacyjna, tekstotworcza i inne), to przede wszystkim
trzeba powiedzie¢, ze kompetencja nalezy do uzytkownika jezyka, jest jego cecha
mentalng, indywidualng i niepowtarzalng. Nie ma wigc charakteru spotecznego
— w takiej perspektywie mozna jedynie opisa¢ wymagania szkolne, oczekiwane
osiggnigcia ucznioéw, punkt dojscia dziatan edukacyjnych, natomiast sam proces
nauczania—uczenia si¢ powinien wychodzi¢ naprzeciw rzeczywistym potrzebom
ucznidéw i opierac si¢ na cigglej diagnozie wstepnej ich potrzeb.

Trzeba takze mie¢ swiadomo$¢, ze kompetencje kazdego typu buduje za-
rowno wiedza o (deklaratywna), jak i wiedza jak (proceduralna), przy
czym oba typy wiedzy moga mie¢ rozny charakter: potoczny, doswiadczeniowy
(tzw. wiedza zdroworozsadkowa) lub naukowy, teoretyczny (ten drugi rodzaj wie-
dzy powstaje jako efekt refleksji); do kompetencji nalezy takze norma wyobraze-
niowa (poczucie jezykowe, zespoty przekonan o j¢zyku i komunikacji werbalnej).
Dla nauczyciela wazne jest takze, ze kompetencja jego ucznidéw (jako ze ma cha-
rakter mentalny, psychologiczny, to sama w sobie jest niedostrzegalna) ujawnia
si¢ na dwa sposoby: w wypowiadanych przez nich sagdach o (jako wiedza
swiadoma, jasna) lub w tzw. wykonaniach jezykowych (woéwczas ma charakter
wiedzy utajonej, intuicyjnej).

Dydaktyka szkolna (méwimy tu oczywiscie o przedmiocie ,,jezyk polski™)
pojecie roznego typu kompetencji okotojezykowych rozwijanych na lekcjach
zapozyczyla z jezykoznawstwa.

W 1998 roku szczegodlnie przydatna do uporzadkowania zadan ksztatcenia je-
zykowego okazata si¢ sformulowana przez Stanistawa Grabiasa socjolingwistyczna
koncepcja pozioméw sprawnosci komunikacyjnej?, ktéra odnosita si¢ bezposrednio
do koncepcji kompetencji jezykowej Noama Chomsky’ego oraz koncepcji kompe-
tencji komunikacyjnej Della Hymesa. Na najnizszym poziomie znalazta si¢ jezyko-
wa sprawno$¢ systemowa®, tzn. znajomos$é systemu jezykowego, czyli umiejetno$é
budowania w tym systemie zdan gramatycznie poprawnych’. Ten typ sprawnosci
ujawnia indywidualny potencjat systemowy uzytkownika jezyka, na ktory sktada
si¢ zasob stownika czynnego 1 biernego (sprawno$¢ leksykalna, sprawnos¢ seman-
tyczna) oraz znajomos$¢é regut gramatycznych (sprawno$é gramatyczna®), za pomo-
cg ktorych mozna ,.komponowac podstawowe elementy systemu (fonemy) w znaki
ztozone (morfemy, wypowiedzenia)”’. Jak zastrzega Grabias: ,,Proces budowania
zdan wymaga najczesciej nieuswiadomionej znajomosci regut morfonologicznych,
morfologicznych i sktadniowych™, co oznacza, ze aby opanowaé sprawnos$¢ syste-

3 S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 1994, s. 231-275.

4 To odpowiednik kompetencji jezykowej w ujeciu Chomsky’ego.

5 S. Grabias, op. cit., s. 278.

6 'S. Grabias sprawno$¢ gramatyczng nazywa ,,umiejetnoscia nadawania formy” (ibidem,
s. 280).

7 Ibidem.

8 Ibidem.
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mowa, nie jest potrzebna jawna, eksplicytna wiedza o systemie jezykowym (zadanie
szkolnej nauki o jezyku), ale implicytna wiedza jezykowa (Swiadomo$¢ jezykowa)
nabyta jako efekt do§wiadczen i obserwacji materii jezykowej w uzyciu’. Trzeba by
jeszcze doda¢, ze na sprawno$¢ systemowa sktadajg si¢ takze: sprawnos¢ realiza-
cyjna, obejmujaca plaszczyzne suprasegmentalng i segmentalng!®, oraz znajomoséé
normy jezykowej.

Kompetencja jezykowa (bo o niej przeciez tu mowa) stanowi podstawe two-
rzenia kazdej wypowiedzi (kazdego tekstu) i jest jednym z najwazniejszych czyn-
nikéw decydujacych o jakosci tej wypowiedzi!!. Umozliwia nie tylko konstruo-
wanie gramatycznie poprawnych struktur sktadniowych, ale takze ich rozumienie
(co stanowi podstawe tzw. umiejetnosci odbiorczych, tzn. czytania i shuchania)
oraz rozroznianie zdan poprawnych i niepoprawnych (co przektada si¢ na zdol-
nos¢ ucznia do samokontroli i samokorekty wtasnych tekstow).

Kolejne poziomy sprawnosci komunikacyjnej w modelu Grabiasa to: jezyko-
wa sprawno$¢ spoleczna, jezykowa sprawnos¢ sytuacyjna i jezykowa sprawnosc¢
pragmatyczna. Odnosza si¢ one do tych aspektow jezykowego komunikowania
si¢, ktore Hymes nazwal wiedza dotyczaca regutl uzywania jezyka. Sklada sig
na nig znajomo$¢ modeli zachowan jezykowych i zasad ich dostosowania do ta-
kich czynnikéw komunikacyjnych, jak: kto mowi?, do kogo?, o czym?, po co?,
w jakiej sytuacji?, w jakim gatunku?'2. To zdolno$é¢ budowania wypowiedzi for-
tunnych, stosownych, skutecznych; aby ja opanowac, potrzebna jest znajomos¢
odmian jezyka, stylow, rejestrow, gatunkow i regul ich uzycia, a takze znajomos$¢
niewerbalnych konwencji komunikacyjnych.

Teoria poziomow sprawnosci jezykowej Grabiasa nawigzuje takze do wy-
pracowanej w socjologii jezyka (przez J.J. Gumperza) koncepcji kompetencji
interakcyjnej. Chodzi tu, z jednej strony, o tzw. nastawienie interakcyjne na od-
biorceg (otwarcie si¢ na jego kompetencj¢ jezykowa i dazenie do ustalenia zakresu
wspolnej wiedzy o $wiecie po to, by moc mowi¢ w taki sposob, aby wypowiedz
bylta dla odbiorcy zrozumiata), z drugiej, o znajomos$¢ konwencji komunikacyj-
nych pozwalajgcych tworzy¢ i utrzymywac interakcje nadawczo-odbiorcze, czyli
tzw. stan wspdlpracy komunikacyjnej (co wymaga miedzy innymi wyboru stylu

° Nie oznacza to jednak, moim zdaniem, ze eksplicytna wiedza o jezyku (oczywiscie w roz-
sadnym i przemyslanym wyborze) jest kompletnie nieprzydatna uzytkownikowi jezyka. Poniewaz
problem ten nie jest przedmiotem niniejszego artykutu, a budzi niekonczace si¢ spory w srodowi-
sku dydaktykow i nauczycieli jezyka polskiego, pozwole sobie w tym miejscu nie podejmowac tego
tematu.

10 1, Kaczmarek, O polskiej logopedii, [w:] Przedmiot logopedii, red. S. Grabias, Lublin 1991, s. 7.

I Co polonisci uswiadamiaja sobie, zadajac od uczniéw, aby tworzone przez nich teksty
charakteryzowatly si¢ bogatym stownictwem oraz urozmaicong sktadnia z przewaga wypowiedzen
wielokrotnie ztozonych.

12'S. Grabias nadawce (kto moéwi?) taczy z jezykowa sprawnoscia systemows, odbiorce
(do kogo moéwi?) ze sprawnos$cia spoteczna, gatunek, temat, czas, przestrzen itp. ze sprawnoscia
sytuacyjng, a cel (po co moéwi?) ze sprawnoscig pragmatyczng (S. Grabias, op. cit., s. 232).
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konwersacyjnego czy tez strategii komunikacyjnych). Wbrew pozorom kompe-
tencja interakcyjna nie jest uruchamiana przez uzytkownikdéw jezyka wylacznie
w bezposrednich méwionych kontaktach komunikacyjnych, ale we wszystkich
typach aktow porozumiewania si¢, gdyz wigze si¢ z szeroko rozumiang sytuacja
moéwienia. Zdaniem Hymesa stanowi ona jeden z pozioméw kompetencji komu-
nikacyjnej, podobnie zreszta jak kompetencja jezykowa.

Rozwoj lingwistycznych badan nad tekstem oraz dyskursem'? doprowadzit
do wyodrebnienia jeszcze innych typéw kompetencji potrzebnych uzytkownikom
jezyka do komunikowania si¢ z soba: kompetencji tekstowej i kompetencji dys-
kursu. Pierwsza z nich definiowana jest przez Ann¢ Duszak jako ,,zdolno$¢ do
produkowania i odbierania réznego typu zdarzen komunikacyjnych”!4, czyli teks-
tow. Zatem kompetencja tekstotworcza stanowitaby te czes¢ kompetencji teksto-
wej, ktora dotyczy tworzenia réznego typu tekstow mowionych i pisanych. Jak
pisze dalej Duszak, kompetencja tekstowa nalezy do podstawowego kulturowego
wyposazenia cztowieka i, co szczegolnie wazne dla edukacji szkolnej,

W przetozeniu na praktyke jezykows oznacza to umiejetnos¢ kwalifikowania tekstow w roz-
nych kategoriach: potoczna konwersacja, kwestionariusz, tekst literacki, reklama prasowa, opo-
wiadanie, kawat czy wyrok sagdowy. Jednocze$nie sama sprawno$¢ w rozpoznawaniu, nazywaniu,
a takze 1 tworzeniu réznorodnych typow tekstow jest sprawa stopnia i zalezy m.in. od doswiadczenia
danego uzytkownika z tekstami w ogodle, a z danym typem tekstu w szczegolnosci. W jakims sensie
zalezy ona takze od treningu, jakiemu uzytkownik poddaje si¢ sam lub jest poddawany w celu udo-

skonalenia sprawnoséci komunikacyjnych na obszarze danego typu dyskursu'>.

Zdaniem Duszak kompetencja tekstowa wchodzi w zakres kompetencji
komunikacyjnej, gdyz nie ma komunikacji werbalnej bez tekstu'®.

Wszystkie omoéwione do tej pory typy kompetencji taczy w sobie kompeten-
cja dyskursu definiowana najogolniej jako komunikacyjno-interakcyjna kompe-
tencja tekstowa'”. To kategoria, ktora w pewnym sensie pokrywa si¢ z kategoria
kompetencji komunikacyjnej, ale jak uwaza Duszak, jej wprowadzenie zapobiega
gubieniu przez rézne ujecia, szczegodlnie etno-metodologiczne, tej ostatniej prob-
lematyki ,,utekstowiania znaczen dla celow komunikacyjnych” oraz parametrow

13 Pojecie dyskursu jest rozmyte. Najbardziej rozpowszechnione dwa przeciwstawne uje-
cia w badaniach o proweniencji lingwistycznej, to: 1) przejeta za Teunem van Dijkiem koncepcja
dyskursu jako tekstu w kontekscie, tzn. powigzanego z okreslonego typu sytuacja komunikacyjno-
-kulturows; 2) kontynuacja mysli Michela Foucault uznajacego dyskurs za typ spolecznej praktyki
komunikacyjnej. To drugie ujgcie bliskie jest szerokiej humanistyczno-kulturowej koncepcji stylu.

14 A Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998, s. 199.

15 Ibidem, s. 199. W przytoczonym fragmencie mamy wazng wskazoéwke dla szkoly — roz-
wijanie i doskonalenie kompetencji tekstowej (nadawczej i odbiorczej) opiera si¢ na wzbogacaniu
doswiadczen uczniow z tekstami (poprzez ich czytanie, sluchanie, moéwienie i pisanie), a jednym
ze sposobow wzbogacania tego typu doswiadczen jest trening, co w nomenklaturze dydaktyczne;j
oznacza ¢wiczenia (metode zaj¢é praktycznych).

16 Ibidem, s. 253.

17 Ibidem, s. 252. Duszak postuguje sie terminem , kompetencja w dziedzinie dyskursu”.
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interakcyjnych!®. Kategoria kompetencji dyskursu kieruje uwagg nie tyle na sam
tekst, ile na tekst w perspektywie komunikacyjnej, a o jej posiadaniu przez uzyt-
kownika jezyka §wiadczy

zdolnos$¢ tworzenia i odbierania komunikatow, ktore w sposob naturalny wpasowuja si¢ w kulturo-

we 1 jezykowe uwarunkowania danego systemu komunikacyjnego w ogole, a w realia na biezaco
realizowanego aktu komunikacji w szczegélnosci'®.

Ponad wszystkimi typami kompetencji stoi kompetencja kulturowa. Obe;j-
muje ona znajomos$¢ przez uzytkownikow tworzacych dang spotecznos¢ kulturo-
wo-jezykowg konwencjonalnych wzorcow zachowan jezykowych w okreslonych
okolicznos$ciach komunikacyjnych. Kompetencji kulturowej przyshuguje tym
samym rola regulatora wszelkich typdéw wiedzy potrzebnej uczestnikom aktéw
komunikacyjnych?°.

Kompetencja tekstotworcza
w ksztatceniu jezykowym przed 1 po 1998 roku

W programie nauczania jezyka polskiego sprzed 1998 roku?! termin kom-
petencja tekstotworcza (jak tez kompetencja komunikacyjna)
nie pojawia si¢ — zastgpiony zostat bardziej opisowym okresleniem spraw -
no§¢/umieje¢tnos¢ redagowania wypowiedzi. W szkole podstawo-
wej nauczyciel jezyka polskiego miat pracowa¢ nad wyrobieniem sprawnos$ci
,,W poslugiwaniu si¢ jezykiem jako narzgdziem porozumiewania si¢ oraz wyraza-
nia mysli i uczué w mowie i pismie”?2, a w szkole $redniej ksztalci¢ umiejetnosé
»poprawnego, jasnego i sprawnego wypowiadania si¢ w mowie i pi§mie ze §wia-
domoscig celu i funkcji stosowanych $rodkoéw jezykowych”?3, Tredci ksztalce-
nia (material nauczania) podporzadkowane tak sprecyzowanym celom zgrupo-
wane zostaty wdwodch dziatach programowych: w ,,Formach wypowiedzi” oraz
w,,Cwiczeniach ksztalcacych sprawnosé jezykowa”. Pierwszy z nich zawierat
wykaz gatunkéw tekstu, ktorych tworzenia powinno si¢ uczy¢ w kolejnych kla-
sach, w drugim ksztatcenie kompetencji tekstotworczej obecne byto pod postacia
tzw. ¢wiczen kompozycyjnych. Ponadto w programie znajdowat si¢ (po kazdej
klasie) wykaz bardziej szczegdtowych osiagnie¢ koniecznych (wynikéw naucza-
nia) w zakresie umiejetnosci/sprawnosci redagowania wypowiedzi.

18 Ibidem, s. 253.

19 Ibidem.

20 Jhidem, s. 252.

21 Wrasciwie jest tu mowa o dwoéch programach nauczania jezyka polskiego: dla klas TV-VIII
szkoty podstawowej i dla szkot srednich.

22 Program szkoly podstawowej. Jezyk polski klasy IV-VIII, MEN, Warszawa 1990, s. 3.

2 Program liceum ogélnoksztalcgcego, liceum zawodowego i technikum. Jezyk polski (dwie
wersje), MEN, Warszawa 1990, s. 15.
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Z tej krotkiej prezentacji wynika, ze mimo sformutowania celow ksztatcenia,
ktore sugerowatoby ukierunkowanie szkolnej edukacji polonistycznej na rozwija-
nie 1 doskonalenie kompetencji komunikacyjnej, tak naprawde szkota przed 1998
rokiem nastawiona byta na jeden tylko z obszaréw tejze kompetencji — kompeten-
cje tekstotworcza (i to w waskim rozumieniu tekstowym, a nie dyskursywnym?4).
Trzeba takze koniecznie wspomnie¢, ze w omawianym programie nauczania bar-
dzo mocno zostata zasygnalizowana konieczno$¢ rozwijania kompetencji je-
zykowej (cho¢iten termin si¢ tu nie pojawia). Stuzy¢ temu mialy takie rodzaje
¢wiczen ksztalcacych sprawnos¢ jezykowa, jak: ¢wiczenia stownikowo-frazeolo-
giczne, gramatyczno-stylistyczne oraz ortograficzne, interpunkcyjne i ortofonicz-
ne. Poza tym kompetencja jezykowa byla ksztalcona na lekcjach nauki o jezyku.

Po 1998 roku sytuacja ulegla istotnej zmianie. W podstawie programowej
z tegoz roku nadrzedng kategorig, wokot ktorej zorganizowane zostato szkolne
ksztalcenie jezykowe, stala sic kompetencja komunikacyjna, a wsrdd
najwazniejszych zadan szkoly znalazto si¢ migdzy innymi stwarzanie warunkow
do nabywania umiej¢tnosci skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytua-
cjach. Szkolny polonista na kolejnych etapach edukacyjnych miat wspomagac
rozwdj 1 doskonalenie umiejetnosci/sprawnosci porozumiewania/komunikowania
si¢ ucznidw (zwanych tez sprawno$ciami komunikacyjnymi).

Struktura tak zadaniowo okreslonego obszaru ksztatcenia na lekcjach jezyka
polskiego obejmowata dwie grupy umiejetnosci: umiejetnosci nadawcze, czyli
uczenie (si¢) tworzenia wypowiedzi/tekstow, 1 umiejetnosci odbiorcze, tzn. ucze-
nie (si¢) odbioru réznego typu wypowiedzi/tekstow, nie tylko literackich. W re-
zultacie ksztalcenie polonistyczne zorganizowane zostalo wokot czterech nad-
rzgdnych i, co istotne, jednakowo waznych umiejetnosci nadawczo-odbiorczych:
moéwienia, pisania, stuchania i czytania. Je§li chodzi o samg nadawczg kompeten-
cj¢ komunikacyjna, to w opisie oczekiwanych efektéw ksztalcenia wskazywano
na konieczno$¢ opanowania przez ucznidéw umiejetnosci/sprawnosci wypowia-
dania si¢ miedzy innymi w formie mowionej i pisanej, w zréznicowanych sytua-
cjach komunikacyjnych prywatnych i publicznych, oficjalnych i nieoficjalnych,
w roznych celach, z przejrzysto$cia intencji, do réznych adresatéw, w zrdznico-
wanych rolach nadawczych, w réznych formach gatunkowych.

Z takiego sposobu ujecia kompetencji komunikacyjnej wynika, ze w pod-
stawie programowej z 1998 roku kompetencji tekstowej, w tym tekstotworczej,
przypisana zostata ranga kompetencji sktadowe;j, cho¢ mozna tez odnie$¢ wraze-
nie, ze w wezszym rozumieniu kompetencja komunikacyjna tgczona byta raczej
z moéwieniem i shuchaniem, a tekstowa z czytaniem i pisaniem. W podstawie tej
stabo natomiast widoczna jest jako zadanie edukacyjne kompetencja jezy-
kowa, stanowigca przeciez baz¢ dla pozostatych kompetencji, co tak wyraznie
zasygnalizowane zostalo w programach sprzed reformy. Znacznie ograniczono
tresci nauki o jezyku, a na konieczno$¢ ksztatcenia takze sprawnosci systemowej

24 Brak odniesienia do dyskursu oczywiscie nie zaskakuje, jako ze badania nad roznymi dys-
kursami to jeden z najmtodszych kierunkéw w lingwistyce.
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wskazywaty jedynie sporadyczne, wrecz pojedyncze zapisy, na przyktad: ,,opero-
wanie strukturami gramatycznymi odpowiednio do sytuacji i kontekstu wypowie-
dzi” czy tez ,,usprawnienie operacji zdaniotworczych’2.

W podstawie programowej z 2008 roku koncepcja ksztatcenia jezykowego
pokrywa si¢ z generalnymi zatozeniami przyjetymi w dokumencie z 1998 roku.
Dwa sposrod trzech gtéwnych celow dydaktycznych jezyka polskiego na wszyst-
kich etapach edukacji to: ksztatcenie umiejetnosci odbiorczych — czytania i shu-
chania réznego typu tekstow (,,I. Odbioér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych
w nich informacji”) oraz ksztatcenie umiej¢tnosci nadawczych — pisania i mo-
wienia (,,ITI. Tworzenie wypowiedzi”)?¢. W tym dokumencie nauka o jezyku nie
zostala odizolowana od pozostatych tresci nauczania, jak to bywato do tej pory,
ale wyodrebniona jako poddziat (pod nazwa ,,Swiadomos¢ jezykowa”) w kaz-
dym z trzech gtownych obszaréw ksztalcenia polonistycznego i skoncentrowana
przede wszystkim na rozwijaniu i doskonaleniu kompetencji jezykowej,
a nie poszerzaniu i pogtebianiu reprodukowalnej wiedzy o jezyku.

Jezeli porownac tresci ksztatcenia w najnowszej 1 poprzedniej podstawie pro-
gramowej, to widoczne staje si¢ ,,odkomunikacyjnienie” celu okreslonego jako
tworzenie wypowiedzi na rzecz jego ,,utekstowienia”. W podstawie z 2008 roku
wlasciwie znikngly zapisy dotyczace sprawno$ci spotecznej, sytuacyjnej i prag-
matycznej (nawet na etapie szkoly podstawowej), choc sa $lady komunikacyjnego,
interakcyjnego i dyskursywnego ,,zanurzenia” tekstu uczniowskiego (podporzad-
kowane takim kategoriom, jak: etyka i etykieta mowy, wypowiedz argumentacyj-
na). Dominuje perspektywa na tekst uczniowski, co widoczne jest w dtugiej liscie
cech, jakimi ten tekst powinien si¢ odznaczaé¢ (na ten temat wigcej w nastgpnym
fragmencie). Zatem nie kompetencja komunikacyjna jest na pierwszym miejscu
(zresztg ten termin w ogole w najnowszej podstawie nie pada), ale kompetencja
tekstowa, a w jej obrebie kompetencja tekstotworcza—totymkompeten-
cjom nadana zostaje ranga nadrzedna. Mozna wigc chyba powiedzie¢, ze zatoczone
zostato koto 1 dokument z 2008 roku ma wigcej wspodlnego z koncepcja sprawnosci
jezykowej z programow nauczania sprzed 1998 roku niz z koncepcja kompetencji
komunikacyjnej, na ktorej zostata zbudowana pierwsza podstawa programowa dla
nowej, zreformowanej szkoty.

Oczekiwania szkoly wobec tekstu uczniowskiego

W podstawie programowej z 2008 roku?’ sprecyzowane zostaty takze bar-
dziej szczegodtowe oczekiwania wobec tekstu tworzonego przez ucznia. Analiza

25 Dziwi m.in. brak zapiséw wskazujacych na konieczno$é rozwijania tzw. stownika czynnego.

26 Cel Il to ,,Analiza i interpretacja tekstow kultury”.

27 Qczywiscie, w kazdym szkolnym dokumencie programowym precyzowane sg tego typu
oczekiwania. W tym fragmencie artykutu skupi¢ si¢ na analizie podstawy z 2008 roku, ktora sfor-
mutowana zostata w taki sposob, aby zastapi¢ standardy egzaminacyjne (oznacza to zorientowanie
na efekty ksztatcenia).
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tych zapisOw pozwala odpowiedzie¢ na istotne dla nauczyciela pytanie, co, zda-
niem ustawodawcy, sktada si¢ na nabywang w szkole kompetencje tekstotworcza,
a wiec, czego nalezy uczy¢ na lekcjach, a nastgpnie wymagaé od tekstéw ucz-
niowskich? Mozna w ten sposob odtworzy¢ zapisang nie wprost w dokumencie
programowym strukturg szkolnej kompetencji tekstotworczej, tzn. tej jej czesci,
ktora nabywana jest (rozwijana, doskonalona) w szkole.

I tak, tekst zredagowany przez ucznia na kazdym etapie edukacji polonistycz-
nej powinien:

— by¢ na temat, przy tym tematyka tekstow szkolnych moze dotyczy¢ pro-
blemoéw zwigzanych z otaczajaca ucznia rzeczywistoscig lub odnosi¢ si¢ do po-
znanych na lekcjach tekstow kultury;

— by¢ w okreslonym gatunku (wskazanym w podstawie), tzn. realizo-
waé wzorzec gatunkowy w jego wymiarze pragmatycznym, strukturalnym, po-
znawczym i stylowym — uczen powinien ten wzorzec zna¢ i umie¢ przenies¢
g0 na swoj tekst;

— mie¢ celowy wewnetrzny porzadek i przemys$lana, zaplanowana kompo-
zycje — w podstawie zwraca si¢ uwage na koniecznos¢ dostosowania kompozy-
cji do wymagan gatunku, nie ma natomiast mowy o bezwarunkowym obowiazku
zachowania klasycznej trojdzielnosci tekstu i odpowiednich proporcji miedzy
glownymi czg¢sciami tekstu;

— by¢ spdjny pod wzgledem logicznym, sktadniowym i znaczeniowym;

— by¢ poprawny stylowo i jezykowo, takze pod wzgledem zapisu i wymowy.

Wymienione oczekiwania wobec tekstu redagowanego przez ucznia na lek-
cjach jezyka polskiego pokrywaja si¢ z tradycyjnymi kryteriami oceny tzw. wy-
pracowan szkolnych. Ale w podstawie programowej znajdujg si¢ jeszcze inne za-
pisy, ktore migdzy innymi precyzuja wymagania bardziej ogolne lub tez wskazuja
na pewien aspekt kompetencyjny jako szczegdlnie wazny w edukacji szkolne;.
Zgodnie z nimi uczen powinien umiec:

— tworzy¢ teksty realizujace rozne funkcje/intencje/cele;

— dostosowac tekst do sytuacji komunikacyjnej;

— nadac tekstowi uktad graficzny wlasciwy dla realizowanego gatunku oraz
wydzieli¢ w nim akapity;

— postugiwac si¢ odmiang méwiong 1 pisang jezyka w roznych wariantach sty-
lowych, przy czym styl i odmiana musza odpowiada¢ wymaganiom gatunkowym;

— operowac¢ bogatym repertuarem stownictwa i struktur jezykowych;

— stosowac si¢ do zasad etykiety jezykowej;

— przestrzegac¢ zasad etyki mowy;

— publicznie wygtosi¢ wypowiedz, §wiadomie postuzy¢ si¢ przy tym mimi-
ka, gestem, postawg ciata.

W podstawie programowej z 2008 roku duzo uwagi poswieca si¢ takze pew-
nego typu dziataniom na tekstach (wlasnych i cudzych), ktére przede wszystkim
maja ksztaltowac swiadomos¢ tekstowa, poglgbia¢ wiedze o tekscie (oczywiscie
nieterminologiczng i niedefinicyjng) i uczy¢ wykorzystania tej wiedzy do dosko-
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nalenia tekstoéw, gtéwnie wlasnego autorstwa. Wsrdd wskazanych typdw operacji
na tekstach sg transformacje tekstow (ich réznego rodzaju przeksztatcenia i pa-
rafrazy) oraz zabiegi redakcyjne (w tym adiustacyjne). Uczen powinien umiec
warto$ciowac tekst na réznych poziomach, a nastepnie go poprawic¢, wyjasniac
wpltyw uzytych form jezykowych na tekst, a takze dokona¢ starannej redakc;ji tek-
stu napisanego recznie i na komputerze oraz opracowac redakcyjnie wlasny tekst.

W poréwnaniu z podstawa z 1998 roku w najnowszej brak zapisow wymaga-
jacych ksztatcenia na lekcjach jezyka polskiego redagowania tekstow do réznych
adresatow oraz poruszajacych tematyke i zaspokajajacych potrzeby codziennej
komunikacji. Wynikaloby z tego, Ze uznano, iz kompetencja komunikacyjna
(w tym tekstotworcza) w zakresie codziennej, potocznej komunikacji powinna
by¢ nabywana w procesie socjalizacji (poprzez osobiste, indywidualne i auten-
tyczne doswiadczenia komunikacyjno-tekstowe uczniow); jej rozwijanie i dosko-
nalenie nie jest zadaniem szkoty, ktora powinna si¢ skupi¢ na bardziej ztozonych
umiejetnosciach tekstotworczych.

Problemy zwigzane z organizacja
procesu dydaktycznego

Skuteczna dydaktyka to taka, ktéra pozwala przeprowadzi¢ ucznia ze stanu
niekompetencji do stanu kompetencji na co najmniej poziom podstawowy. Ozna-
cza to, ze odpowiedz na pytanie, jak uczy¢ (jak organizowac proces nauczania—
uczenia sie, aby osiggaé zatozone cele dydaktyczne®®), wymaga najpierw u$wia-
domienia sobie calego ztozonego systemu uwarunkowan decydujacych w sposob
istotny o powodzeniu edukacyjnym. Wsrod nich sg tez uwarunkowania wynikaja-
ce z istoty samej kompetencji bedacej przedmiotem ksztatcenia.

W przypadku kompetencji tekstotworczej trzeba mie¢ §wiadomos$é, ze ma
ona charakter rozwojowy, tzn. rozwija si¢ i doskonali przez cate zycie czlowie-
ka, a sitg sprawczg sg tu nabywane indywidualne do$wiadczenia komunikacyjne.
Szkota ma wspomagac i stymulowac¢ rozwoj tej kompetencji w pewnych jej ob-
szarach wyznaczonych przez program, a to oznacza, ze na lekcjach musza by¢
stwarzane sytuacje komunikacyjne, ktore pozwolg uczniom-autorom tekstow na-
by¢ nowe doswiadczenia. Im tych sytuacji bedzie wiecej i im bardziej beda zroz-
nicowane, tym wigksza szansa na edukacyjny sukces. To oznacza takze, ze prze-
chodzenie na wyzsze poziomy kompetencyjne wymaga ciagglych ¢wiczen, nie
mozna pracowa¢ nad umiejetnoscia tworzenia tekstu sporadycznie, od przypadku
do przypadku.

Kompetencja tekstotwodrcza, jak kazda inna, nie ma charakteru spotecznego
— jest cecha cztowieka. To utrudnia w istotny sposob organizacje procesu dydak-

28 Osiggaé cele, a nie jedynie realizowaé material nauczania.
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tycznego, gdyz uczniowie w tej samej klasie dysponuja nie tylko zréznicowanym
poziomem, ale i odmienng strukturg tej kompetencji. W tej sytuacji konieczna staje
sie diagnoza wstepna i zindywidualizowanie, na ile to mozliwe, nauczania—ucze-
nia si¢, a nie koncentrowanie si¢ wytacznie na wspdlnych zadaniach (np. przyswa-
janiu kolejnych wzorcow gatunkowych). Trzeba takze pamigtac o tym, ze rozwoj
umiej¢tnosei tekstotworczych jest skorelowany z rozwojem innych kompetencji
i to nie tylko o charakterze jezykowo-komunikacyjnym (miedzy innymi z roz-
wojem procesow poznawczych, w tym rozumowania, oraz poszerzaniem zakresu
wiedzy o $wiecie, bez ktorej wypowiadanie si¢ na pewne tematy staje si¢ jesli nie
niemozliwe, to bardzo utrudnione) i nie mozna jej rozwija¢ w izolacji. Nauczyciel
jezyka polskiego nie powinien tez zapomina¢ o kompetencji jezykowej swoich
uczniow — bez odpowiednich stow utozonych w wypowiedzenia zgodnie z regu-
tami gramatyki nie ma tekstu nie tylko w jego wymiarze wyrazeniowym (formal-
nym), ale takze treSciowym.

Jednym z najistotniejszych czynnikéw decydujacych o powodzeniu edu-
kacyjnym jest wybdr przez nauczyciela sposobu uczenia. Organizacja procesu
ksztatcenia opiera si¢ na opracowanych teoriach i koncepcjach metodycznych,
sposrod ktorych szczegodlng wage przypisuje si¢ zwykle strategiom, metodom
i technikom dydaktycznym. Teorie te stanowig bezposrednie zaplecze warsztatu
nauczyciela i dobrze, jesli zaspokajaja wszystkie potrzeby zwigzane z realizacja
celow/zadan/tresci zapisanych w programie ksztalcenia, a przy tym zapewniajg
wysoka skuteczno$¢ edukacyjng (sprawdzong w praktyce). To sytuacja idealna,
jednak niepowodzenia szkolne (ujawniajgce si¢ miedzy innymi podczas egzami-
now zewnetrznych) moga §wiadezy¢ o tym, ze nie zawsze tak jest.

Jesli przyjrze¢ si¢ metodycznym teoriom ksztalcenia jezykowego sprzed
1998 roku i po nim, to wydaje si¢, ze w pewnym sensie mozna mowic jesli nie
o regresie, to na pewno o pogorszeniu ogolnej sytuacji dydaktycznej. Przed refor-
m3 z konca ubiegtego wieku koncepcje metodyczne, przynajmniej w wymiarze
teoretycznym, zdawaty si¢ dobrze przystawac¢ do zadan programowych, a prze-
de wszystkim zagospodarowywaly wszystkie obszary ksztalcenia jezykowego
powigzane z doskonaleniem i rozwijaniem kompetencji tekstotworczej (w tym
kompetencji jezykowej). Sama nazwa kategorii dydaktycznej, wokot ktorej zo-
stal skoncentrowany proces ksztatcenia — ,,Cwiczenia w mowieniu i pisaniu”
— dobrze oddawata jego istote: ¢wiczy¢, ¢wiczy¢, ¢wiczy¢. Opracowane zostaty
na przyktad przez Ann¢ Dyduchowa metody ksztatcenia sprawnosci jezykowe;,
ktore mogly by¢ wykorzystywane z jednej strony do wprowadzania nowych form
wypowiedzi (metoda analizy i tworczego wykorzystania wzoru oraz metoda norm
1 instrukcji), a z drugiej, do doskonalenia i rozwijania nabytych juz przez ucznia
umiejetnosci tworzenia tekstu (metoda przektadu intersemiotycznego oraz meto-
da praktyki pisarskiej)?°. Szkoda tylko, ze metody te byly (i raczej nadal s3) stabo
obecne w §wiadomosci nauczycieli i tworcow podrecznikow.

29 A. Dyduchowa, Metody ksztalcenia sprawnosci jezykowej uczniéw. Projekt systemu, model
podrecznika, Krakow 1988.
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Trzeba tu takze przywota¢ prace Marii Nagajowe] poswigcone réowniez
metodom stuzacym ksztatceniu sprawnosci jezykowej, w tym jej typologie ¢wi-
czen rozwijajacych i doskonalacych kompetencje jezykowa (¢wiczenia stowniko-
wo-frazeologiczne i gramatyczno-stylistyczne) oraz kompetencje tekstotworcza
(éwiczenia kompozycyjne)®?, a takze koncepcije ¢wiczen jezykowych bedaca pro-
pozycja ufunkcjonalnienia wiedzy gramatycznej na potrzeby tekstu/wypowiedzi’!.

Uwaga nalezy si¢ takze pracom Edwarda Polanskiego poruszajacym proble-
my zwigzane ze sferg poprawnosciowg tekstu uczniowskiego (¢wiczenia ortogra-
ficzne i interpunkcyjne)’2.

Po 1998 roku praktyka metodyczna powinna byta w istotny sposob si¢ zmie-
ni¢, bo jezykowi polskiemu w zakresie ksztalcenia jezykowego postawiono nowe
zadania edukacyjne lub przeprofilowano zadania dotychczasowe (o czym byta
juz mowa). Stad tez metodyka wypracowana przed reforma przestata wystar-
czaé, co nie oznacza, ze w ogoble stracita w nowej rzeczywistosci szkolnej swa
ksztatceniowg funkcjonalnos¢. Chodzito raczej o zagospodarowanie biatych plam
(na przyktad dotyczacych sposobow pracy na lekcji nad kompetencja komuni-
kacyjna czy umiejetnoscia rozumienia tekstow nieliterackich) i przystosowania
starych rozwigzan do nowych zadan.

Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, czy do takich przeobrazen doszto w sensie
globalnym i systemowym, bo jak dotad brak syntetyzujacych, calosciowych (a nie
jedynie wyimkowych) badan nad stanem poreformowej dydaktyki jezyka polskie-
go. W tym miejscu mozna si¢ zatem pokusi¢ zaledwie o diagnozg, wstepne rozpo-
znanie, wykorzystujac jako zrodlo informacji podreczniki szkolne oraz réznego
rodzaju przewodniki i poradniki metodyczne, w tym zbiory scenariuszy lekcji.

Na tej podstawie da si¢ jednak wyprowadzi¢ pewne generalizujace wnioski.
Po pierwsze, dzisiaj mamy metodyke rozproszong, fragmentaryczng; nowa me-
todyka (lub raczej nowe metodyki ze wzgledu na podstawowe zalozenie reformy
o decentralizacji procesu edukacyjnego, co umozliwito nauczycielom wybor i pro-
gramu nauczania, i podrgcznika, i sposobu uczenia) nie zostata wypracowana jako
spojna i kompletna teoria rozwijania kompetencji tekstotworczych na lekcjach
jezyka polskiego (rozumiana jako teoretyczna, opisowa podstawa, na ktorej pla-
nuje si¢ konkretne dziatania lekcyjne w roznych wariantach, uktadach, rozwigza-
niach)33. Sg jedynie jej fragmenty, na przyktad koncepcije rozwijania sprawnosci
komunikacyjnej zaproponowane w podrecznikach z serii ,,To lubig!” oraz kom-
petencji tekstotworczej w ,,Sztuce pisania”, czy tez bardziej teoretyczno-opisowe

30 M. Nagajowa, Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej, Warszawa 1985.

31 M. Nagajowa, Nauka o jezyku dla nauki jezyka, Kielce 1994.

32 E. Polanski, Dydaktyka ortografii i interpunkcji, Warszawa 1987.

33 Dyskusje nad nowa metodyka toczyty si¢ juz przed reformg. Trzeba tu nadmieni¢, ze taka
spojna, catosciowa i kompletna propozycja dotyczaca ksztalcenia jezykowego w ogole, a nie wy-
Tacznie rozwijania i doskonalenia kompetencji tekstotworczej, zostata opracowana przez Kordiana
Bakule, zob. K. Bakuta, Ksztalcenie jezykowe w szkole podstawowej w swietle wspolczesnych teorii
psychologicznych i lingwistycznych. Projekt nowej metodyki, Wroctaw 1997.
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propozycje, jak chociazby typologia éwiczen redakcyjnych?* czy tez koncepcija
nauczania komunikacyjnego?. Teorie te, wypracowane tylko w niektorych obsza-
rach edukacji jezykowej, nie sa jednak powszechnie znane i stosowane — wyko-
rzystujg je nauczyciele pracujgcy z wymienionymi podrgcznikami oraz korzysta-
jacy z innych podrecznikow, ktérych autorzy zaadaptowali tego typu rozwigzania
(czegsto wybiorczo, co burzy system). Po drugie, ma si¢ wrazenie, Ze zapomniane
zostaty koncepcje metodyczne sprzed reformy, a przeciez cz¢s¢ z nich nie zdez-
aktualizowala sie (chociazby wszystkie przywolane w tym artykule), przy tym
nie zastgpiono ich niczym nowym. Wreszcie, po trzecie, nowa metodyke tworzy
dzi$ dyktat egzaminow — jezeli chce si¢ zmieni¢ proces edukacyjny, to najtatwiej
mozna to zrobi¢ przez $wiadoma i celowa zmian¢ formut egzaminacyjnych.

Obserwacja podrgcznikdéw do jezyka polskiego oraz analiza scenariuszy lek-
cji’® w tych fragmentach, ktore wiaza si¢ w jaki$ sposob z rozwijaniem i dosko-
naleniem kompetencji tekstotworczej i réznego rodzaju sprawnosci jezykowych
z nig powigzanych, pozwala na sformutowanie wnioskow bardziej szczegotowych
co do wspotczesnej metodyki. Dla zobrazowania problemow, z ktérymi poloni-
styka szkolna sobie nie radzi (a to wydaje si¢ dzisiaj najwazniejsze), nalezaloby
skupi¢ si¢ na btgdach w organizacji procesu nauczania—uczenia si¢ ujawniajacych
si¢ w analizowanych tu wybiorczo materiatach.

Przede wszystkim w szkole nie uczy si¢ pisania tekstow, ale o tekstach. Pro-
ces edukacyjny tak naprawde koncentruje si¢ na opisie wzorcow gatunkowych,
ktore uczen ma czynnie opanowaé (a wiec na wiedzy 0)*’, po czym od razu
przechodzi si¢ do redagowania tekstu; to pierwsze uczniowskie wykonanie bar-
dzo czesto podlega ocenie sumujacej, jest zatem traktowane jako ostatnie ogniwo
W procesie uczenia (si¢), efekt opisany stopniem szkolnym. Zamiast systema-
tycznego i ukierunkowanego na potrzeby uczniéw ksztatcenia (jak proponowata
w swoich metodach Dyduchowa) mamy wigc raczej samoksztaltcenie.

Brakuje refleksji nie tylko nad tekstami wlasnymi ucznidw, ale i przygladania
si¢ r6znego typu cudzym tekstom po to, by odkry¢, jak sa one zrobione, wejs¢
w role redaktora i tekst udoskonali¢, oceni¢ tekst, znalez¢ w nim bledy i je popra-
wi¢ — mozna pomnazacé role, jakie moze przyjac¢ uczen wobec tekstu, nad ktorym
pracuje. To najlepsza droga do rozwijania $wiadomosci tekstowej (rozumianej
jako wiedza niedefinicyjna i nieterminologiczna, sfunkcjonalizowana i zoperacjo-
nalizowana, wspomagajaca nie tylko tworzenie tekstu, ale i jego odbior). Zosta-

34 1. Nocon, Transformacje tekstow w edukacji jezykowej, [w:] W kregu zagadnier: dydaktyki
Jjezvka i literatury polskiej, red. H. Synowiec, Katowice 2002.

35 A. Rypel, Nauczanie komunikacyjne w ksztalceniu uczniowskich wypowiedzi pisemnych,
Bydgoszcz 2007.

36 podkreslam, ze wybidrczo i subiektywnie wybranych. Sformutowane wnioski maja wiec
charakter wstepnej diagnozy, ktéra wymagataby zweryfikowania w badaniach przeprowadzonych
na szerszg skale.

37 Czasami pojawiaja si¢ éwiczenia czastkowe przygotowujace w jakis sposéb ucznia do na-
pisania tekstu w okreslonym gatunku na zadany temat.

Ksztalcenie Jezykowe 10 (20), 2012
© for this edition by CNS



Rozwijanie i doskonalenie kompetencji tekstotworczej 33

wianie ucznidow samym sobie z ich problemami w redagowaniu tekstu, w tym nie-
funkcjonalny, tradycyjny model poprawy wypracowan, gdzie uczen samodzielnie
musi poradzi¢ sobie z popelnionymi przez siebie bledami w tekscie na wszystkich
poziomach organizacji (tematycznym, strukturalnym, stylowo-jezykowym itd.)
— a przeciez gdyby umiatl to zrobic, tych bledéw nie bytoby — niewiele zmienia
na lepsze (jezeli w ogodle co$ zmienia) w strukturze i poziomie indywidualnej
kompetencji tekstotworcze;.

Na lekcjach jezyka polskiego zbyt mato uwagi poswigca si¢ rozwijaniu i do-
skonaleniu umieje¢tnosci czastkowych, stanowiacych podstawe (czasami wrecz
filar) redagowania tekstu. Szczegolnie niepokoi¢ moze brak systematycznej pra-
cy nad kompetencja jezykowa®, a przeciez bez niej zaden tekst nie powstanie!
Ma si¢ wrazenie, ze dorobek Nagajowej, dotyczacy ¢wiczen ksztalcacych spraw-
nos¢ jezykowa, zostat przez wspotczesng szkote zapomniany. Jest to jeden z efek-
tow uczenia ,,pod egzamin”, co prowadzi do zaniedbywania na lekcjach pracy
nad umiejetnosciami, ktore podczas egzaminu nie sa bezposrednio sprawdzane
(w odrebnych zadaniach)°.

Oczywiscie, nauczyciel nie musi uczy¢ w sposob, jaki proponujg mu autorzy
podrecznika, nie musi tez korzysta¢ z gotowych scenariuszy lekcji, stad rzeczy-
wistos¢ lekcyjna moze w znaczacy sposob odbiegac od opisanego tu stanu meto-
dyki. To po pierwsze, a po drugie — autorzy podrecznikow majacy swiadomose,
ze rozwoj 1 doskonalenie kazdego typu kompetencji, nie tylko jezykowej i tek-
stotworczej, to proces zindywidualizowany, moga celowo nie projektowaé tego
typu dziatan (lub ograniczy¢ si¢ tylko do tego, co wspolne), zostawiajac to pole
nauczycielowi najlepiej znajagcemu potrzeby swoich uczniow. Czy tak si¢ dzieje
1 w jakiej skali? Trudno odpowiedzie¢ na te pytania na podstawie wybiorczych
obserwacji.

Sytuacja bytaby do zaakceptowania, gdyby gwarantowata dydaktyczng sku-
teczno$¢, wyniki egzamindw zewngtrznych pokazujg jednak, ze tworzenie teks-
tow na wszystkich etapach edukacji jest dla uczniow trudne. Osiggane rezultaty
od pierwszego egzaminu s3 niskie i co najistotniejsze, nie wida¢ progresji (mamy
niepokojace status quo). To oznacza, ze metodyka jest nieskuteczna — albo na-
uczyciele ucza ciaggle tak samo, nie zmienili metod, mimo ze maja §wiadomos¢,
iz nie przynosza one zamierzonych efektow, lub zastosowane nowe sposoby
organizacji procesu nauczania—uczenia si¢ sg nieefektywne. Nikt i nic nie zwol-
ni szkoty od odpowiedzialno$ci za poziom kompetencji tekstotworczej swoich

38 W jednej z koncepcji glottodydaktycznych kompetencja jezykowa rozwijana jest poprzez
tzw. ¢wiczenia przedkomunikacyjne, natomiast ztozone umiejg¢tnosci nadawczo-odbiorcze (méwie-
nie, pisanie, czytanie i stuchanie) sa przedmiotem ¢wiczen komunikacyjnych, zob. Cwiczenia komu-
nikacyjne w nauce jezyka obcego, red. H. Komorowska, Warszawa 1988.

39 To oczywiscie bledne myslenie, bo kompetencja jezykowa, jako czastkowe zadanie egza-
minacyjne, ujawnia si¢ w tekstach redagowanych przez uczniéw i w zasadniczy sposob wplywa
na jakos¢ tych tekstow.
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ucznidéw, trzeba zatem co$ z tym zrobic¢. To jedno z najwazniejszych wyzwan dla
metodykéw zardwno tych szkolnych, jak i akademickich.

Na pewno praca w szkole nad kompetencja tekstotworcza powinna obejmo-
wac wszystkie typy kompetencji (jezykowa, komunikacyjng, interakcyjna, dys-
kursywna, kulturowa). Rozwijana i doskonalona powinna by¢ przede wszystkim
wiedza jak, wspierana przez sfunkcjonalizowang wiedz¢ o — zaro6wno
swiadoma, werbalizowang w sadach o teks$cie i jezyku, jak i intuicyjng, ujawnia-
ng w redagowanych przez ucznidéw tekstach. Oznacza to, ze kompetencje teksto-
tworcza trzeba budowac¢ nie tylko na doswiadczeniach wykonawczych (ciagtych,
systematycznych, celowych, zaplanowanych), ale takze poprzez refleksj¢ nad
tekstami wlasnymi i cudzymi.

Zadania i wyzwania wspotczesnej lingwodydaktyki

Warto przyjrzec si¢, jak zmienita si¢ sytuacja zewngtrzna, w jakiej znalazta
si¢ wspotczesna metodyka nie tylko jezyka polskiego.

Przed 1998 rokiem autentycznymi centrami koncepcjotwérczymi byty szko-
ly wyzsze zatrudniajace osoby zorientowane zarowno w teorii, jak i praktyce dy-
daktycznej. Ukazywalo si¢ duzo prac poswigconych metodyce jezyka polskie-
go (czesto taczacych aspekt teoretyczny z praktycznymi rozwigzaniami), ktore
mogly dotrze¢ do wigkszos$ci nauczycieli dzigki centralizacji rynku wydawnicze-
go — publikacje szkolne mialy dwoch liczacych si¢ w srodowisku wydawcow:
warszawski potentat WSIP i firmowane przez ZNP Wydawnictwo Pedagogiczne
w Kielcach. Do tego dochodzity czasopisma o zasiggu ogoélnopolskim: cieszaca
sic wielkg renoma ,,Polonistyka” i tzw. zeszyty kieleckie*’.

Po 1998 roku cigzar tworzenia nowej metodyki spadt na wydawnictwa (licz-
ne!) i autorow podrecznikow (o bardzo zroznicowanej kompetencji i preferencjach
warsztatowych*!). Rynek wydawniczy zostat rozproszony (zdecentralizowany)
1 nastawiony na zysk, a to oznacza, ze bezpieczniej byto oferowa¢ to, co zna-
ne i oswojone niz wywotywac edukacyjne rewolucje, ze swej natury kosztowne,
bo wymagajace chociazby sfinansowania warsztatow dla nauczycieli.

Tak naprawde teoria dydaktyczna zamknigta zostata w poradnikach meto-
dycznych dla nauczycieli oraz w tzw. ksigzkach pomocniczych — wigkszo$¢

40 Juz w latach 90. XX wieku zaczely powstawaé nowe wydawnictwa pedagogiczne oraz
ukazywac si¢ czasopisma specjalistyczne dla nauczycieli. Niektore z nich zyskaly duze uznanie,
jak np. Wydawnictwo Edukacyjne, publikujace podreczniki z serii ,,To lubi¢!”, czy tez czasopismo
,»Ojczyzna Polszczyzna” (przemianowane pozniej na ,,Nowa Polszczyzng”).

4l Wigkszo$¢ autoréw podrecznikéw to osoby zorientowane przede wszystkim w praktyce
dydaktycznej (co im w niczym nie umniejsza), o niewielkiej zdolnosci tworzenia nowych teorii
i koncepcji, ale czgsto (cho¢ nie zawsze) $wietnie sobie radzace z wykorzystaniem teorii juz ist-
niejacych. Co ciekawe, wigkszo$¢ nowych rozwiazan zostata wypracowana w tych podrecznikach,
ktorych autorami (lub wspoétautorami) sg dydaktycy akademicey (jak np. ,,To lubig!™).
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z nich to zbiory propozycji konkretnych rozwigzan dydaktycznych (projekty lek-
cji, zestawy zadan dydaktycznych, testy kompetencyjne, teksty i zadania do ¢wi-
czenia czytania ze zrozumieniem itp.). Dzisiaj wydawnictwa zaopatruja szkol-
nych polonistow nie tylko w programy i podreczniki, ale takze w plany nauczania,
scenariusze lekcji, pomoce dydaktyczne (w tym audiowizualne), sprawdziany.
To prowadzi do swoistego ubezwlasnowolnienia nauczyciela i pozbawia go kry-
tycyzmu wobec proponowanych mu materiatow.

Natomiast szkoty wyzsze zostaty odsuniete na dalszy plan edukacyjny, cze-
sto pod zarzutem, ze wypracowywane tu teorie i koncepcje dydaktyczne sa wy-
idealizowane i niedostosowane do warunkoéw szkolnych i mozliwosci uczniow.
Rezultat jest taki, ze powstajace w zakladach metodycznych prace (czgsto bar-
dzo warto$ciowe dla szkoly) zdajg si¢ stuzy¢ tylko srodowisku akademickiemu,
ewentualnie sg wykorzystywane w ksztatceniu nauczycieli. Dydaktyka akademi-
cka znalazta si¢ ,,w rozkroku” — nie potrafi (lub nie moze) znalez¢ wspolnego
jezyka z nauczycielami, a jako Ze stereotypowo postrzegana jest w srodowisku
nauki jako nienaukowa, to spychana jest na uczelniach na margines dziatan*?.
Tymczasem w sytuacji, gdy szkota i jej najblizsze srodowisko nie radzg sobie
z postawionymi zadaniami edukacyjnymi, konieczne staje si¢ wigczenie do my-
slenia o nowej metodyce srodowiska najlepiej przygotowanego do wspomozenia
nauczycieli, wlasnie dydaktykow akademickich.

Mozna pokusi¢ si¢ o wskazanie wybranych problemow badawczych, pilnie
oczekujgcych rozwigzania, oraz innych zadan dla $rodowiska akademickiego,
ktorych podjecie potrzebne jest metodyce szkolnej. Ograniczmy si¢ jednak do za-
gadnien zwigzanych z rozwijaniem i doskonaleniem kompetencji tekstotworczej.

Zacza¢ nalezatoby od analizy, ze wzgledu na potrzeby szkoly, najnowsze-
go dorobku jezykoznawstwa, a przede wszystkim jego licznych, dynamicznie
rozwijajacych si¢ na przelomie XX i XXI wieku subdyscyplin okototekstowych
— lingwistyki tekstu, genologii lingwistycznej, analizy dyskursu, stylistyki tekstu
i dyskursu. Dorobek naukowy wypracowany w tych obszarach badawczych zostat
przez szkote przyswojony i zaadaptowany w niewielkim wymiarze*® (oczywiscie
z zastrzezeniem, ze nie wszystko da si¢ lub trzeba przenosi¢ do szkoly), a mogiby,
i to znacznie, wspomoc proces edukacyjny.

Na wzor badan nad akwizycja jezykow obcych konieczne byloby podjecie
badan nad rozwojem roznego rodzaju kompetencji w zakresie jezyka polskiego
na wszystkich etapach edukacji i nad zaburzeniami tego rozwoju (nie patologia-
mi, ale typowymi problemami, ktére ma przecictny uczen) wraz z ustaleniem ich
przyczyn i uwarunkowan. Brak tej wiedzy ogranicza mozliwo$¢ projektowania

42 7 dydaktyki przedmiotowej nie mozna uzyska¢ stopni i tytutéw naukowych. To powoduje,
ze cze$¢ prac powstajacych w srodowisku akademickich dydaktykéw jezyka polskiego to prace
na pograniczu jezykoznawstwa, literaturoznawstwa, kulturoznawstwa i dydaktyki przedmiotowej,
czesto o charakterze sensu stricto naukowym.

43 Zob.np. E. Bankowska et al., Praktyczna stylistyka nie tylko dla polonistéw, Warszawa 2003.
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dziatan edukacyjnych nastawionych na systematyczny rozwoj tych kompeten-
cji, powoduje, ze nauczyciel opiera si¢ na wlasnej intuicji i dos§wiadczeniu, a nie
na racjonalnych podstawach naukowych**.

Bardzo przydalyby si¢ tez badania nad rzeczywistym (lekcyjnym) przebie-
giem procesu nauczania—uczenia si¢ pisania i méwienia po to, by znalez¢ jego
stabe i mocne strony i na tej podstawie sprobowaé zaprojektowaé efektywniejsze
modele organizacji procesu dydaktycznego. Konieczne bylyby przy tym badania
eksperymentalne sprawdzajace skuteczno§¢ nowych metod i strategii.

W te sama strong powinny pdjs$¢ badania nad podre¢cznikami szkolnymi i go-
towymi scenariuszami lekcji — oglad proponowanych w nich sposoboéw rozwija-
nia i doskonalenia kompetencji tekstotworczej datby przeglad mozliwosci dydak-
tycznych. Inny problem to ocena tych propozycji ze wzgledu na realnie osiggane
efekty ksztalcenia — zadanie trudne do realizacji (wymaga uwzglednienia wielu
innych uwarunkowan), ale nie niemozliwe, na przyktad mozna by podjac¢ probe
analizy wynikow egzaminacyjnych uczniow w korelacji z podrecznikiem, z ktore-
go korzystali na lekcjach (btad pomiaru zmniejszylby sie, gdyby badaniami obj¢to
cate populacje w ciggu kolejnych lat).

Inakoniec, sSrodowisko akademickie mogloby podjaé si¢ scalenia i uporzadko-
wania rozproszonych koncepcji metodycznych. Wydaje sie, ze po ponad 10 latach
reformowania szkoty nadeszta pora na synteze stanu dydaktyki przedmiotowe;.
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