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Ksztalcenie $Swiadomosci jezykowe]
w gimnazjum — lekcje gramatyki
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W publikacji podjeto probe odpowiedzi na pytanie, jak na poziomie gimnazjum realizowane s3 zapisy pod-
stawy programowej z 2008 r. w zakresie Swiadomosci jezykowej, w jaki sposob uczy si¢ gramatyki jezyka pol-
skiego i jakie wyniki uzyskuja uczniowie. Material badawczy stanowily dane zebrane w trakcie realizacji badania
Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej podstawy programowej, obejmujace: wyniki
zadan testowych sprawdzajacych wiedze i umiejetnosci z zakresu $wiadomosci jezykowej, wyniki obserwacji
nieuczestniczacych lekgji jezykowych, informacje uzyskane w wywiadach z nauczycielami i uczniami oraz
w ankietach. Analiza danych pozwolita stworzy¢ wieloaspektowy obraz dydaktyki §wiadomosci jezykowej
w gimnazjum. Okazalo sig, Ze jest ona bardzo tradycyjna, nastawiona na teoretyczng wiedz¢ o systemie jezyka
polskiego. Model ten rozmija si¢ z wpisana w nowa podstawe programowa zasade funkcjonalnego uczenia
o jezyku, dlatego wielu gimnazjalistow ma trudnoéci z praktycznym wykorzystaniem abstrakcyjnej wiedzy.

Srowa kLuczowgk: dydaktyka jezyka polskiego, $wiadomo$¢ jezykowa, gramatyka jezyka polskiego, funk-
cjonalne uczenie o jezyku.

Swiadomos$¢ jezykowa
w perspektywie lingwodydaktycznej

obowigzujacej podstawie programo-

wej brakuje jednoznacznej definicji
pojecia ,$wiadomos¢ jezykowa”. Owo niedo-
okreslenie wymaga reinterpretacji, tym bar-
dziej ze w podstawie z 2008 r. po raz pierwszy
w ten sposdb nazwano jeden z podobszaréw
ksztalcenia polonistycznego, tradycyjnie
nazywany ,naukg o jezyku”. Powstaje zatem

Artykul powstal na podstawie badania Dydaktyka lite-
ratury i jezyka polskiego w gimnazjum w swietle nowej
podstawy programowej przeprowadzonego w ramach
projektu ,,Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz
instytucjonalizacja zaplecza badawczego” realizowa-
nego w Instytucie Badan Edukacyjnych, wspotfinanso-
wanego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki
2007-2013. Priorytet III: Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty.

© Instytut Badan Edukacyjnych

pytanie: Czy zmiana nominacji to zabieg
jedynie kosmetyczny, zachowujacy meto-
dyczne status quo, czy kryje sie pod nig nowe
spojrzenie na edukacje jezykowa?

Problemy definicyjne biorg sie stad, ze
rozmyte, nieostre, nierozpoznane naukowo
jest nadrzedne pojecie ,,§wiadomos¢”. Stani-
staw Gajda (2014, s. 19) pisze:

Swiadomo$¢ stata si¢ obiektem badan filo-
zoficznych oraz biologicznych, biochemicz-
nych, chemicznych, fizycznych, neurologicz-
nych, psychologicznych, socjologicznych itd.
Z takiego pokawalkowania obiektu nie wyni-
kto - jak dotad - zadne wszechstronne, cato-
$ciowe zrozumienie, czym jest $wiadomo$¢,
jak powstata i jak dziala. Szersza zgoda dotyczy
tylko przekonania, ze nalezy ona do wyposa-
zenia poznawczego podmiotu oraz odgrywa
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zasadnicza rol¢ w poznaniu i zachowaniu,
w tworzeniu wiedzy, podejmowaniu decyzji
i przeksztalcaniu $wiata.

Z tego powodu nie zaskakuja trudnosci lin-
gwistow ze zdefiniowaniem $wiadomosci
jezykowej, przejawiajace si¢ znaczna liczba
rézniacych sie od siebie konceptualizacji tego
pojecia (por. Nocon, 2014), a to z kolei sta-
nowi problem dla szkoly. Przyjecie za punkt
wyjscia dla dzialan edukacyjnych odmien-
nych jezykoznawczych uje¢ swiadomosci
jezykowej przekladac sie moze na odmienne
sposoby jej ksztalcenia. Taka réznorodnos¢
sama w sobie nie jest w procesie nauczania
niepozadana, pod warunkiem ze zachowuje
sie pewien obszar wspdlny, zgodny z koncep-
Cja wpisang w podstawe programowa.

Jaka zatem jest to koncepcja? Najwie-
cej informacji na ten temat mozna znalez¢
w komentarzach dolaczonych do podstawy
programowej (Bartminski, 2009). Zna-
mienne, Ze cze$¢ poswiecong swiadomosci
jezykowej zatytutowano ,Nauka o jezyku
w podstawie programowej”. Zréwnano w ten
sposob oba pojecia: swiadomos¢ jezykowa
i nauke o jezyku. W opracowaniu pojawiaja
sie ponadto bezposrednie odwotania do
gramatyki - mowa jest o ,nauczaniu gra-
matyki” oraz o ,podejsciu do gramatyki”
(Bartminski, 2009, s. 61), co przywodzi na
mysl utozsamienie nauki o jezyku z tzw.
szkolng gramatyka jezyka ojczystego'. Co
prawda, autor komentarza, Jerzy Bartminski,
w innym tekécie doprecyzowal sposéb rozu-
mienia §wiadomosci jezykowej w podstawie
programowej nastepujaco:

Swiadomos¢ jezykowa to zdolnos¢ do: rozpo-

znawania znakow jezykowych; celowego ope-

rowania nimi; dostrzegania funkcjonalnych
réznic miedzy nimi; oceniania wlasnej i cudzej
praktyki jezykowej z punktu widzenia norm
poprawno$ciowych i etyki mowy; rozumie-

! Niestusznie zresztg, bo zakres tresci ksztalcenia z podob-
szaru ,$wiadomos$¢ jezykowa” znacznie wykracza poza
gramatyke jezyka polskiego.

nia jawnych i ukrytych znaczen stéw i calych
tekstow; méwienia o jezyku z wykorzystaniem
podstawowych poje¢ i terminéw lingwistycz-
nych” (Bartminski, 2014, s. 12-13).

We fragmencie komentarza mowa jest takze
o trzech sposobach realizacji tresci ksztalce-
nia z zakresu $wiadomosci jezykowej, ktore
zasadniczo powinny wplynaé na dydaktyke
uczenia o jezyku na wszystkich etapach
szkolnej edukacji jezykowej: o tekstocentry-
zmie, funkcjonalnosci i integracji (Bartmin-
ski, 2009).

Tekstocentryzm rozumiany jest jako
edukacja zorganizowana wokdt réznorod-
nych tekstow kultury (nie tylko literackich).
Wynika z niej konieczno$¢ uczenia o jezyku
na tekstach i w zwigzku z tekstami, zaréwno
tworzonymi przez ucznia (méwionymi i pisa-
nymi), jak i odbieranymi (stuchanymii czyta-
nymi na lekgji), a nie poza tekstem. Funkcjo-
nalno$¢ natomiast wymaga uczenia o jezyku
w taki sposéb, by swiadomos¢ jezykowa
mogla wspierac procesy nadawania i odbioru
tekstow, stuzyla analizie i dzialaniom na teks-
tach, a nie stanowita wiedzy ,,obok”, autono-
micznej wiedzy dla wiedzy: ,,Funkcjonalne
podejscie do gramatyki oznacza uwzgled-
nienie roli form gramatycznych w szerszym
kontekscie wypowiedzi, wigzanie zjawisk
fleksyjnych, stowotworczych, sktadniowych
z intencjg danego gatunku i stylu” (Bartmin-
ski, 2009, s. 61). Natomiast integracja to ,,inte-
gralne traktowanie w dydaktyce spraw jezyka,
literatury, kultury i komunikacji” (Bartmin-
ski, 2009, s. 61) oraz dgzenie do zachowania
réwnowagi ,,miedzy wiedzg o jezyku a umie-
jetnosciami jezykowo-komunikacyjnymi”
(Bartminski, 2009, s. 61). Powyzsze zalozenia
Jadwiga Kowalikowa (2014a, s. 21) skomento-
wala nastepujaco:

Swoisty i wyrazisty ,tekstocentryzm” powo-

duje, iz z jednej strony ksztalceniu jezyko-

wemu zostaje przypisana podstawowa rola

z punktu widzenia wspomnianego procesu,

a z drugiej zostaje ono mu podporzadkowane.
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Pelni wzgledem niego jednoczesnie role deter-
minujaca oraz instrumentalng. Dlatego [...]
nauka o jezyku jako takim ma w zalozeniach
w mniejszym stopniu realizowa¢ cele autono-
miczne poprzez jego opis i charakterystyke,
niz stuzy¢ jego uzyciom oraz ich rezultatom.
Zatem odpowiedZ na pytanie: Jaki jest? winna
by¢ udzielona w kontekécie pytania o to, co
moze jezyk, jak jego cechy i sktadniki dadzg si¢
wykorzysta¢ w wypowiedziach. Méwiac inaczej
- wiedza o systemie ma by¢ wiedzg o narzedziu
i tworzywie. Tak nalezy rozumie¢ jej funkcjo-
nalizacje, ktora powinna obejmowa¢é wszystkie
plaszczyzny jezyka i konstytuujace kazda z nich
elementy (Kowalikowa, 2014a, s. 21).

Dalej Kowalikowa pisze:

W odniesieniu do ksztalcenia jezykowego

o jego funkcjonalnoéci stanowia nastgpujace

czynniki:

o eksponowanie celéw instrumentalnych
(jezyk jako narzedzie poznania, porozumie-
wania sie, ekspresji, perswazji);

o zastosowanie wiedzy o budowie jezyka
w pracy z tekstem, tj. w jego recepcji i two-
rzeniu (jezyk jako tworzywo, budulec wypo-
wiedzi o réinej formie, w ktdrej odzwier-
ciedlaja si¢ zaréwno cechy gatunkowe, jak
i funkcje wlasciwe poszczeg6lnym rodzajom
aktéw mowy) (Kowalikowa 2014a, s. 120).

Do tego nalezaloby doda¢ jeszcze postulat
pragmatyzacji i semantyzacji szkolnej wie-
dzy jezykowej (zob. Bakula, 1997).
Kowalikowa uznaje §wiadomo$¢ jezy-
kowa za pewien typ kompetencji, ktora
»odzwierciedla sie w jako$ci dziatan za
pomoca jezyka, w jezyku i poprzez jezyk”
(2014b, s. 33), pelniac tym samym funkcje
regulatora wszelkich zachowan komuni-
kacyjnych. Skiadniki tej kompetencji to:
wiedza, umiejetnoséci, zastosowania (efek-
tywne stosowanie w praktyce), poprawnos¢
oraz naaksjologizowane postawy wobec
jezyka i komunikowania sie (Kowalikowa
2014b, s. 31). Mozna zatem powiedzie¢, ze
istotg ksztalcenia $swiadomosci jezykowej
jest refleksyjne podejscie do jezyka jako

narzedzia i tworzywa tekstow werbalnych,
podbudowane wiedza o jezyku, tak by
wspomagac ona mogla dziatania nadawczo-
-odbiorcze ucznia. Oznacza to, Ze proces
dydaktyczny powinien by¢ zorientowany na
szukanie odpowiedzi na trzy podstawowe
pytania:

o jaki jest jezyk, ktérym si¢ postugujemy
i jakie stwarza mozliwosci swym uzytkow-
nikom w zakresie porozumiewania si¢ oraz
operacji na tekscie;

o W jaki sposéb powstata z tworzywa jezyko-
wego okres§lona wypowiedz i jakie informa-
cje zostaly w nim zakodowane (ogét zagad-
nien zwiazanych z recepcja wypowiedzi);

« jak to powiedzie¢ lub napisa¢, by mogly by¢
spelnione okreslone warunki i wymogi, np.
wyrazenie intencji, spowodowanie pozada-
nej reakcji u partnera interakcji, nadanie
przy uwzglednieniu wymienionych czyn-
nikéw sprawczych tworzonemu tekstowi
okreslonej formy gatunkowej (Kowalikowa,
2014b, s. 35-36).

Jak juz powiedziano, odmienne (w réznym
stopniu) odczytania koncepcji ksztalcenia
$wiadomosci jezykowej moga przeklada¢
sie na zréznicowanie sposobéw organizacji
procesu nauczania — uczenia sie (co wynika
przede wszystkim z odmiennej hierarchiza-
cji celéw edukacyjnych), a w konsekwencji
prowadzi takze do jako$ciowego zréznico-
wania efektow tego ksztalcenia. To, Ze pod-
stawa programowa umozliwia r6zne koncep-
tualizacje pojecia $wiadomosci jezykowej,
mozna zauwazy¢ w podrecznikach szkol-
nych. Ich analiza pozwala wyodrebni¢ trzy
podstawowe modele (paradygmaty) uczenia
0 jezyku polskim w zreformowanej szkole:
lingwocentryczny, tekstocentryczny i syste-
mocentryczny. S one oparte na odmiennych
strategiach nauczania (Nocon, 2014).

W modelu lingwocentrycznym proces
poznawczy przebiega od jezyka do tekstu
i ponownie do jezyka. Wychodzi si¢ od gra-
matycznego opisu kategorii jezykowych,
nastepnie przechodzi do ich funkcjonowania
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w konkretnych tekstach (tworzonych przez
ucznia i czytanych przez niego), by poprzez
refleksje nad sposobami uzycia w nich $rod-
kow jezykowych sfunkcjonalizowa¢ wiedze
o jezyku. Paradygmat ten nie wyklucza
»gramatycznego, systemowego ujecia wie-
dzy jezykowej, ale obligatoryjnie urucha-
mia perspektywe na funkcjonowanie jezyka
w tekstach, ustuzebnia jezyk wobec tekstow”
(Nocon, 2014, s. 162).

W drugim modelu, tekstocentrycznym,
ksztalcenie $wiadomosci jezykowej organi-
zowane jest wokdt réznego rodzaju tekstow,
a proces nauczania — uczenia si¢ przebiega
od tekstu do jezyka i ponownie do tekstu:

To teksty wyznaczajg kategorie jezykowe, ktdre

staja sie przedmiotem poznawczego ogladu, co

istotne, najpierw z perspektywy tekstu, pozniej
dopiero z perspektywy gramatyki (i to w ogra-
niczonym zakresie). Kluczowa dla modelu
tekstocentrycznego jest tym samym refleksja
nad warstwa jezykowa konkretnego tekstu tak
dobranego, by ,ogladana” kategoria jezykowa
byta w nim wyraziécie obecna i pelnita istotng
funkcje (Nocon, 2014, s. 163).

W drugiej fazie procesu dydaktycznego
nabyta przez ucznia sfunkcjonalizowana
wiedza jezykowa przekladana jest na jej uzy-
cie we wlasnym tekscie. W modelu tym jezyk
jest przede wszystkim tworzywem tekstu
wlasnego i cudzego.

Natomiast w koncepcji systemocentrycz-
nej proces poznawczy przebiega od jezyka
do jezyka, a nabywana wiedza ma charakter
przede wszystkim deskryptywny. Umozliwia
to co najwyzej jej odtwarzanie oraz wyko-
rzystanie w analizie gramatycznej. Uczen
poznaje jedynie wewnatrzsystemowe funkeje
form i kategorii jezykowych?, rozwijana jest

? O réznych poziomach i wymiarach funkcjonalizowania
wiedzy o jezyku zob. Kowalikowa, 2004; Nocon, 2014. Na
powiazane z tekstem funkcjonalne uczenie o jezyku skta-
daja si¢ cztery typy dziatan poznawczych: rozpoznawanie
w tekécie kategorii jezykowych, okreélanie ich funkcji
w tekscie, stosowanie w okreslonej funkcji w tekécie oraz
przeksztalcanie tekstu ze wzgledu na funkcje (zob. Kowa-
likowa, 2004; Nocon, 2014).

tym samym kompetencja jezykowa (ale poza
tekstem, na poziomie zdania), co przyczynia
sie do postrzegania tego typu wiedzy jako
abstrakeji nieprzydatnej w praktyce.

Przyjety przez autoréw podrecznikow
paradygmat uczenia o jezyku dziala jak filtr
- powoduje, ze $wiadomosci jezykowej przy-
pisywany jest pewien zbior zadan edukacyj-
nych, jednocze$nie pomija si¢ inne.

Przedstawione w pierwszej czesci arty-
kulu rozwazania (sila rzeczy wybidrcze
i skrotowe) postuzg za kontekst do inter-
pretacji danych zebranych podczas badania
dydaktyki polonistycznej w gimnazjum.
W kolejnych fragmentach w centrum roz-
wazan znajdzie si¢ problem funkcjonalizo-
wania wiedzy o gramatyce jezyka polskiego.
Wychodze z zalozenia, ze koniecznos¢
funcjonalnego i okolotekstowego uczenia
o jezyku jest wyraznie wpisana w komen-
tarz do podstawy programowej, zatem nale-
zaloby oczekiwaé takiego wiasnie sprofilo-
wania szkolnej $wiadomosci jezykowej, i to
nie tylko na poziomie gimnazjum. Oznacza
to, ze nabywana na lekcjach jezyka polskiego
wiedza o gramatyce jezyka polskiego nie
powinna ogranicza¢ si¢ do wiedzy scjen-
tystycznej, opisowej i deklaratywnej (typu
»wiem, Ze...”), znacznie istotniejsze jest
nadanie jej charakteru wiedzy praktycznej,
proceduralnej (typu ,wiem, jak...”) i reflek-
syjnej (typu ,wiem, po co...”).

Gramatyka jezyka polskiego
w $wiadomosci jezykowej gimnazjalistow

W tej czedci artykulu omdéwione zostana
wyniki uzyskane w czesci testowej bada-
nia Dydaktyka literatury i jezyka polskiego
w gimnazjum w Swietle nowej podstawy
programowej. Uwzgledniono osiem zadan
z dwoch testow: ,, I Odbidr wypowiedzi”
i ,,III Tworzenie wypowiedzi”, diagnozuja-
cych osiggniecia gimnazjalistow z zakresu
$wiadomosci jezykowej na poziomie grama-
tyki. Testy uzyte do diagnozowania efektow
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edukacji polonistycznej w gimnazjum zostaly
skonstruowane zgodnie z postulowanym
w komentarzach do podstawy programowej
tekstocentryzmem - zadania pogrupowano
w wigzki odnoszace si¢ do konkretnych teks-
tow. Lista sprawdzanych w badaniu umie-
jetnosci jezykowych oraz szczegétowych
czynnosci, ktérych wykonania wymagano
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w zadaniach, wraz z odsetkiem poprawnych
rozwigzan, znajduje si¢ w Tabeli 1.

Badaniu poddano zréznicowane kom-
petencje okotogramatyczne, tak dobrane,
aby byty reprezentatywne dla ksztalcenia na
poziomie gimnazjalnym. Aby usystematyzo-
wac analize i interpretacje uzyskanych wyni-
kéw, wyrdzniono cztery aspekty nabywanej

Tabela 1
Zestawienie wynikéw zadan testowych w odniesieniu do sprawdzanych kompetencji*
Czynnos¢ Odsetek
Aspekt Nr Umiejetnos¢ sprawdzana w zadaniu popra\{vny{:ﬂ*
odpowiedzi
1. Analiza gramatyczna Podziat rzeczownikowej formy
deklinacyjnej na temat fleksyjny 65
i koncéwke fleksyjna.
Gramatyczny . N . . .
2. Rozpoznawanie kategorii  Zaklasyfikowanie podanej
gramatycznej formy do imiestowdéw 12
przymiotnikowych.
3. Odczytywanie znaczen Rozpoznawanie krotnosci 3a:847
przenoszonych przez czynnosci z formy czasownika. T
formy, kategorie Rozpoznawanie wykonawcy 3b: 78
i struktury gramatyczne czynnosci ze sposobu wyrazenia :
. 3c¢: 71,5
podmiotu.
S 4.  Wymiana elementu Zastgpienie czasownika
emantyczny R X -
struktury zdania niedokonanego czasownikiem 49
z zachowaniem znaczenia  dokonanym.
5. Przeksztatcenie Przeksztatcanie imiestowowego
. . . . 5a: 50
struktur sktadniowych réwnowaznika zdania na Sb: 42
z zachowaniem znaczenia  alternatywne konstrukcje ’
. 5c: 30
sktadniowe.
6. Przeksztatcenie form Ukrycie informacji o wykonawcy
lub struktur jezykowych czynnosci.
P t . 43
ragmatyczny ze wzgledu na funkcje
(intencje)

7. Korekta btedéw
jezykowych w tekscie
Normatywny 8. Stosowanie normy
jezykowej

Rozpoznanie i poprawienie

btedéw we fleks;ji i sktadni 58
rzeczownika.

Uzycie w zdaniu poprawnych
form fleksyjnych liczebnikdw:
gtéwnych, porzadkowych

i zbiorowych.

8a: 29
8b: 89

" W tabeli zebrano wyniki uzyskane tylko w Regionie Il (obejmujgcym wojewddztwa: dolno$laskie, lubuskie,
tédzkie, opolskie, $laskie i wielkopolskie) bez podziatu na klase 1, 2 i 3 gimnazjum (jesli to samo zadanie znalazto

sie w tescie dla wiecej niz jednej klasy).

“ Numery zadar nie sg zgodne z ich numerami w testach.
" Litery przy numerach zadar oznaczaja kolejne czesci zadania.
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w szkole wiedzy z zakresu gramatyki jezyka
polskiego: gramatyczny, semantyczny,
pragmatyczny i normatywny. W pierw-
szym z nich wiedza ma charakter opisowo-
-analityczny i sprowadza si¢ do znajomosci
kategorii gramatycznych i typéw struktur
gramatycznych wlasciwych jezykowi pol-
skiemu oraz do umiejetnosci przeprowa-
dzenia analizy gramatycznej na wszystkich
poziomach systemu jezykowego®. Trzy pozo-
stale aspekty zorientowane sg na uzycie $rod-
kéw gramatycznych w tekstach, tym samym
ich nadrzednym celem edukacyjnym staje
sie wspomaganie rozwijania i doskonalenia
kompetencji komunikacyjnej: aspekt seman-
tyczny to dzialania skierowane na znaczenia
i tre$ci przenoszone w tekstach przez uzyte
w nich formy i struktury gramatyczne, aspekt
pragmatyczny kieruje uwage w strone funk-
cji i intencji realizowanych w tekstach za
pomocg uzytych form i struktur gramatycz-
nych, a aspekt normatywny - na poprawnos¢
jezykowa tekstow.

Zadanie pierwsze wymagalo wskazania
wsrod czterech podanych wariantéw odpo-
wiedzi tej, w ktérej dokonano prawidlowego
wyodrebnienia koncéwki fleksyjnej w for-
mie ,,czlowiekowi”. Bylo to zadanie typowo
gramatyczne, zdefunkcjonalizowane, ale
mocno osadzone w tradycji metodyki nauki
o jezyku. Odrzucone zdecydowanie przez
gimnazjalistdw warianty niepoprawne to:
»czlo-wiekowi” oraz ,czlowiekow-i”, ale
co czwarty uczen wskazal wariant ,,czlo-
wie-kowi”, bardzo podobny wizualnie do
odpowiedzi poprawnej: ,czlowiek-owi”.
Gimnazjalisci w wigkszosci poradzili sobie
z wykonaniem zadania (65%), a odpowie-
dzi niepoprawne pokazuja, ze wiedza, co
to jest koncowka fleksyjna, majg natomiast
trudno$¢ z wyznaczeniem granicy miedzy

* Aspekt gramatyczny wiedzy o jezyku dominuje w modelu
systemocentrycznym ksztalcenia jezykowego. Sfunkcjona-
lizowanie wiedzy mozliwe jest tu wylacznie w odniesieniu
do funkcji wewnatrz systemu (np. funkgji sktadniowej kate-
gorii przypadka — wiecej zob. Nocon, 2014).

tematem a koncdwka. Z rozwigzania zadania
wida¢, Ze umiejetno$¢ analizy morfologicz-
nej form deklinacyjnych jest ¢wiczona na
lekcjach w gimnazjum, jednak niewystar-
czajgco utrwalona.

W zadaniu drugim od uczniéw wyma-
gano przyporzadkowania jednej z czterech
zasad pisowni ,nie” z réznymi cze$ciami
mowy (przymiotnikiem, czasownikiem,
imiestowem przymiotnikowym i imiesto-
wem przystowkowym) do stowa ,zapro-
jektowany™. Okazalo si¢ ono najtrudniejsze
(12% poprawnych odpowiedzi) ze wszystkich
zadan sprawdzajacych $wiadomos¢ jezy-
kowa na poziomie gramatyki. Gimnazjali-
$ci podzielili si¢ na trzy liczebnie zblizone
grupy, wskazujace kolejno, ze ,zaprojekto-
wany” to przymiotnik, czasownik®, imie-
stéw (tu wskazan byto najmniej, w sumie
22%, z czego prawie polowa uznala, ze jest
to imiestow przystéwkowy). Zadanie uswia-
damia, Ze przyswojenie abstrakcyjnych kate-
gorii gramatycznych, szczegélnie tych mniej
wyrazistych, a do takich nalezy imieslow
przymiotnikowy (o znaczeniu czasownika
i fleksji przymiotnika), wymaga intensyfi-
kacji ¢wiczen.

Zadanie kolejne sprawdzato kompetencje
bierne (receptywne) — polegato na odczyta-
niu z form gramatycznych uzytych w tekscie,
odizolowanych z kontekstu zdaniowego (3a)
lub uzytych w zdaniu (3b, 3¢c), wnoszonych
przez nie informacji: o wielokrotnosci czyn-
nosci (forma czasownikowa ,,urzagdzaliémy”)
i o wykonawcy czynnosci (zdania: ,,Teraz
robie to samo, umykam tylko dalej i wyzej”
i,,0O gorach, ze sa, wiedzialem od malego”).

* Zamiast pytania wprost o przynaleznos¢ tej formy do
okreslonej kategorii gramatycznej przywotano funkcjo-
nalny kontekst (odniesienie do normy zapisu), co moglto
utrudni¢ zadanie. Mozliwa jest takze hipoteza, ze ucz-
niowie nie sg przyzwyczajeni do zadan, ktére stawiajg ich
w sytuacji sproblematyzowane;.

> Wprawdzie imiestéw jest forma czasownika, ale podana
w zadaniu zasada ortograficzna: ,,nie” piszemy oddzielnie
z czasownikami, nie stosuje si¢ do imiestowoéw przymiot-
nikowych.
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W tresci zadania przywolano kategorie
semantyczne (wielokrotno$¢ czynnosci,
wykonawca czynnosci), ktérych znaczenie
- nawet jesli uczen go nie zna - fatwo wyeks-
plikowac¢, odwolujac si¢ do wiedzy potoczne;.
Pominieto natomiast terminologie lingwi-
styczna (zadanie wymagalo znajomoéci tylko
jednego pojecia gramatycznego, i to podsta-
wowego — podmiot zdania). Zdecydowana
wiekszo$¢ gimnazjalistow wykonata zada-
nie poprawnie, z tym Ze stopien trudnosci
wzrastal wraz ze skomplikowaniem formy
lub struktury gramatycznej: najtatwiejsza
dla uczniéw byta semantyka formy czasow-
nikowej (3a), najtrudniejsze — odczytanie
znaczenia ze zdania podrzednie zlozonego
ze zdaniem wtraconym i ré6znymi podmio-
tami w zdaniach sktadowych (3¢). To nasuwa
konieczno$¢ zwrocenia baczniejszej uwagi
na poziomie gimnazjum na umiejetnos¢
odczytywania znaczen ze skomplikowanych
struktur sktadniowych.

W zadaniu czwartym nalezalo zastgpi¢
czasownik niedokonany ,widzie¢” w jednym
ze zdan z tekstu instrukgji: ,,Po zakonczonym
tadowaniu bedziesz widzial, ze wskaznik
stanu baterii $wieci si¢ stale”, czasownikiem
dokonanym o synonimicznym znaczeniu.
Zadanie okazalo si¢ za trudne dla polowy
uczniéw - bardzo czesto jako rozwigzanie
podawany byt inny czasownik niedokonany.
Oznacza to, ze gimnazjali$ci stabo sobie
radza przede wszystkim z rozpoznaniem,
w jakim aspekcie jest czasownik. Badanie
potwierdzilo, ze jest to jedna z najtrudniej-
szych do opanowania przez uczniéw katego-
rii fleksyjnej jezyka polskiego, wymagajaca
wzmozonej uwagi ze strony nauczycieli.

Zadanie piate polegalo na przeksztalceniu
wypowiedzenia z tekstu opowiadania z imie-
stowowym réwnowaznikiem zdania: ,,Jadac
autobusem, obserwowatam pasazeréw” na
trzy inne konstrukcje zachowujace ten sam
sens, ale pozbawione imiestowu: zdanie
zlozone wspolrzednie (5a), zdanie ztozone
podrzednie (5b) i zdanie pojedyncze (5c¢).

W jezyku polskim wypowiedzenia z imie-
stowowym réwnowaznikiem zdania pozwa-
laja m.in. na okreslenie czasu wykonywania
danej czynnosci w sposob wzgledny, przez
relacje do innej czynnosci. Przeksztalcenie
na konstrukcje bezimiestowowa pozwala
wydoby¢ te zalezno$¢ czasowg za pomocy
innych $rodkéw jezykowych niz imiestow
(m.in. spdjnikéw, przyimkow, zaimkow
wzglednych). To wymaga jednak nie tylko
zamiany imieslowu na inng, analogiczna
semantycznie forme jezykowa (czasownik
osobowy, rzeczownik dewerbalny), lecz takze
dobrania odpowiednich wyrazéw funkcyj-
nych (spdjnikéw, przyimkow itp.). Poniewaz
imiestow przystéwkowy wspolczesny wska-
zuje na czynno$¢ réwnoczesng z czynnos-
cig ze zdania nadrzednego, uczniowie nie
powinni mie¢ trudnosci z przeksztalceniem
danego w zadaniu wypowiedzenia na zdanie
zlozone wspolrzednie taczne (np. z najbar-
dziej typowym spojnikiem ,,i”). Tymczasem
poprawnej transformacji dokonata zaledwie
potowa uczniéw. W drugim przykladzie tego
zadania nalezalo zamieni¢ imiestowowy
rownowaznik zdania na zdanie podrzedne
okolicznikowe czasu. Przeksztalcenie to byto
bardziej skomplikowane, poradzito sobie
z nim 42% gimnazjalistéw. Trudny okazal
sie przede wszystkim wybér odpowiedniego
wyrazu funkcyjnego, ktoéry wyrazalby row-
noczesnos¢ czasowa obu czynnosci, o ktérych
mowa w wypowiedzeniu. Najwiecej proble-
mow sprawilo uczniom przeksztalcenie imie-
stowowego réwnowaznika zdania na zdanie
pojedyncze — mniej niz co trzeci gimnazja-
lista poprawnie wykonal te czes¢ zadania.
Wynik nie jest zaskoczeniem, poniewaz tego
typu zmiana wymaga dokonania trudnej ope-
racji nominalizacji imiestowu wspélczesnego.
Trzeba pamietad, ze formy imiestowowe sa
typowe dla odmiany pisanej jezyka, a szkota,
uczac czytania i pisania, powinna wprowa-
dzi¢ je do kompetencji jezykowej uczniow
(czynnej i biernej). Tymczasem potowa gim-
nazjalistow na III etapie edukacji nadal ma
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z tg kategoria jezykowa ogromne trudnosci.
Moga wskazywa¢ one na powazne klopoty
z rozumieniem zdan zawierajacych imie-
stowy przystowkowe.

Podobny wynik zanotowano w zadaniu
sz6stym — ponad polowa badanych uczniéow
nie potrafila przeksztalci¢ zdania z instruk-
cji: ,,Jesli tadujesz baterie przy wylaczonym
telefonie, na wyéwietlaczu widzisz tylko
wskaznik stanu baterii”, w taki sposéb, aby
ukry¢ informacje o wykonawcy czynnosci.
Przeksztalcenie tego typu to trudna proce-
dura. Nie wystarczy zmieni¢ formy predy-
katu - konieczna jest zmiana catej konstruk-
cji sktadniowej. Wykonanie zadania mogt
utrudni¢ sposéb sformulowania polecenia,
w ktéorym zaakcentowano funkcje prze-
ksztalcenia (ukrycie wykonawcy czynno-
$ci), a nie jego strone formalng (np. zamiana
zdania podmiotowego na bezpodmiotowe).
Wplyw na wynik mogto mie¢ takze to, ze
przeksztalcane zdanie byto zdaniem zlo-
zonym, a nie pojedynczym. Niemniej na
podstawie uzyskanych wynikéw mozna
wnioskowa¢, ze wiekszo$¢ uczniéow nie wie,
jakimi formami nieosobowymi czasownika
mozna zastgpi¢ formy osobowe, ze moga do
tego wykorzysta¢ rzeczownik dewerbalny lub
w pozycji podmiotu umiejscowi¢ przedmiot
czynnosci, pomijajac informacje o wyko-
nawcy. Cwiczenie na lekcjach umiejetnosci
dokonywania réznego typu sfunkcjonalizo-
wanych przeksztalcen konstrukeji sktadnio-
wych nalezaloby zatem zintensyfikowac.

Znacznie latwiejsze okazalo si¢ zada-
nie si6dme (58% poprawnych rozwigzan),
wymagajace znalezienia i poprawienia bte-
déw fleksyjnych i sktadniowych w tekscie
instrukcji: niepoprawnej koncéwki fleksyjnej
(»,roga” zamiast ,rogu”), niewlasciwej rekcji
(,do gniazda w telefon” zamiast ,,do gniazda
w telefonie” lub ,,do gniazda telefonu”), bar-
dzo powszechnego bledu wymowy koncéwki
-3 (yladowarkom” zamiast ,tadowarkg”).
Najlepiej rozpoznawalna byla btedna kon-
cowka fleksyjna w dopelniaczu liczby

pojedynczej rzeczownika ,,ro6g”; pozostate
dwa btedy sprawily gimnazjalistom troche
wiecej klopotéw. Znalezienie niepoprawnych
form jezykowych w teksécie cudzym wymaga
uwaznej korekty calego tekstu, odniesienia
wszystkich uzytych srodkéw jezykowych do
normy, a w razie stwierdzenia bledu, ustale-
nia formy poprawnej. Jest to wiec dziatanie
zlozone, przy tym uwarunkowane pozio-
mem kompetencji jezykowej ucznia. Otwarta
forma zadania (nie poinformowano, ile jest
bledéw) nie ulatwiata jego wykonania. Uzy-
skane podczas badania wyniki wskazuja,
ze $wiadomos¢ jezykowa w zakresie fleksji
i skfadni rzeczownikéw wzrasta z wiekiem
gimnazjalistéw, na co wplyw ma zapewne
takze wieksze do$wiadczenie komunika-
cyjne uczniow.

Zdecydowanie najmniej klopotow spo-
$roéd wszystkich zadan testowych sprawito
gimnazjalistom zastgpienie w tekscie ogto-
szenia wielkosci liczbowych oznaczonych
cyframi - liczebnikami gtéwnymi i porzad-
kowymi w odpowiednim przypadku (8b).
Wzorce deklinacyjne tych dwoch rodzajow
liczebnikéw sg wiec bardzo dobrze opano-
wane, czego nie mozna powiedzie¢ o stoso-
waniu w tekscie liczebnikdw zbiorowych (8a).
Uczniowie mieli trudno$¢ przede wszystkim
zrozpoznaniem, ze w zdaniu: ,, Pilnie zatrud-
nimy 2 uczniéw réznej plci” nalezy uzy¢
liczebnika zbiorowego (postugiwali si¢ naj-
czesciej rzeczownikiem ,,dwojke”). W porow-
naniu do liczebnikéw gtéwnych i porzad-
kowych liczebniki zbiorowe maja bardzo
nietypowy paradygmat, poza tym ich zakres
wystepowania w zwigzkach sktadniowych
z rzeczownikiem jest bardzo ograniczony.
Wyniki wskazujg na wykluczenie liczebnika
zbiorowego z czynnej (nadawczej) kompeten-
cji komunikacyjnej w przypadku zdecydo-
wanej wiekszo$ci badanych gimnazjalistow.

Ze szczegdtowych analiz sposobu wyko-
nania zadan sprawdzajacych $wiadomo$¢
jezykowa na poziomie gramatyki wynika,
ze gimnazjalisci znacznie lepiej radza sobie
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z kompetencjami biernymi, receptywnymi,
niz czynnymi, wymagajacymi podjecia dzia-
tan na formach i strukturach jezykowych.
Z odczytywaniem znaczen przenoszonych
w zdaniu przez uzyte w nim $rodki syste-
mowojezykowe nie miata probleméw zde-
cydowana wiekszo$¢ uczniow, natomiast
z réznego typu transformacjami o charak-
terze gramatycznym (sktadniowymi, fleksyj-
nymi), w tym z korekta poprawnosci jezyko-
wej, nie poradzita sobie okolo potowa z nich.
Na przyklad rozpoznawano, czy w zdaniu
podana jest informacja o wykonawcy czyn-
nodci, ale przeksztalcenie zdania, by ukry¢
te informacje, okazalo si¢ juz zdecydowanie
trudniejsze. Zaobserwowane problemy moga
wskazywaé na niewystarczajace wycwicze-
nie sprawnosci z zakresu czynnej kompe-
tencji jezykowej, co wskazuje na koniecznos¢
zwrdcenia na poziomie gimnazjum bacz-
niejszej uwagi na znane glottodydaktyce,
a chyba niewystarczajaco doceniane przez
dydaktyke jezyka ojczystego, tzw. ¢wiczenia
gramatyczne przedkomunikacyjne (zob.
Komorowska, 1988). Bogaty zaséb s$rod-
kéw systemowojezykowych, umiejetnosé
poprawnego konstruowania synonimicz-
nych form i struktur gramatycznych oraz ich
celowego przeksztalcania nie tylko ulatwiaja
komunikowanie sie, ale w istotny sposob
podnoszg jako$¢ tej komunikaciji.

Dobrze opanowane jest to, co regularne,
typowe w jezyku i co czesto pojawia sie
w wypowiedziach, a wiec to, czemu sprzyja
nie tylko edukacja szkolna, lecz takze coraz
bogatsze wlasne doswiadczenia komuni-
kacyjne gimnazjalistow. Nie sprawia wiec
problemu na przyktad fleksja liczebnikow
gtownych i porzadkowych oraz rozpozna-
wanie typowych bltedéw w odmianie rze-
czownika. Trudnosci pojawiajg si¢ — i to
znaczne - woéwczas, gdy przedmiotem
dzialania sg formy i struktury nietypowe,
rzadko uzywane w codziennej mowie i czg¢-
sto ograniczone w swym zasiegu do niekto-
rych tylko rejestrow polszczyzny. Tak dzieje

si¢ w przypadku liczebnikéw zbiorowych
(formy zanikajace na rzecz rzeczowniko-
wych nazw liczby czego$) oraz imiestowdw
przystéwkowych (formy charakterystyczne
dla odmiany pisanej jezyka). Tego typu ogra-
niczenia w kompetencji jezykowej powinny
niepokoi¢, poniewaz wskazuja na niska
jakos¢ jezyka gimnazjalistow, objawiajaca sie
opanowaniem jedynie jego podstawowych
rejestrow (uzywanych w komunikowaniu
codziennym), kodu ograniczonego w ujeciu
Basila Bernsteina (1990) oraz analfabety-
zmem funkcjonalnym, przenoszeniem cech
mowy potocznej na pismo, czyli zaburze-
niem pismiennosci (zob. Skudrzyk, 2005).
W ramach ksztalcenia $wiadomosci jezy-
kowej na poziomie gimnazjum nalezaloby
zatem polozy¢ wigkszy nacisk na te srodki
gramatyczne, ktore sa charakterystyczne
dla pisma a nietypowe lub rzadko uzywane,
a takze na takie, ktore cechuje znaczny sto-
pien ztozonosci (np. zdania o skomplikowa-
nej strukturze sktadniowej).

Zgodnie z zapisami nowej podstawy
programowej wiedza z zakresu $wiadomo-
$ci jezykowej na poziomie gramatyki nie
powinna ogranicza¢ si¢ do opanowania
metajezyka lingwistyki (nazywania réznych
zjawisk jezykowych) oraz do oderwanej od
kontekstu analizy gramatycznej, nieprze-
kladajacej si¢ na usprawnienie umiejetno-
$ci odbioru i tworzenia tekstu. Tymczasem
dane zebrane podczas badania pokazuja, ze
uczniowie nie wiedza, w jaki sposéb i kiedy
moga wykorzysta¢ poznane na lekcjach
formy i struktury gramatyczne, nie potrafia
wiec dokona¢ np. ich celowych, sfunkcjo-
nalizowanych przeksztalcen. Przywotanie
w poleceniu kontekstu komunikacyjnego
wyraznie utrudnialo badanym uczniom
poprawne rozwigzanie zadania (np. nie
radzili sobie z ukryciem wykonawcy czyn-
nosci, mimo ze na lekcjach ¢wiczy sie prze-
ciez przeksztatcanie zdan podmiotowych
na bezpodmiotowe). Wyglada na to, ze
wiedza gimnazjalistow o gramatyce jezyka
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polskiego raczej nie jest wiedzg o narzedziu
i tworzywie. Dlatego konieczne staje si¢ jej
sfunkcjonalizowanie, np. poprzez odwoty-
wanie si¢ do srodkéw jezykowych w ramach
pracy z tekstem (odbior) i nad tekstem (two-
rzenie) oraz uswiadamianie, jakie funkcje
w wypowiedziach moga pelni¢ poznawane
kategorie i struktury jezykowe, dla jakiego
stylu sg charakterystyczne, w jakich for-
mach i gatunkach tekstu petnig szczegélng
role. Z przeprowadzonego badania wynika
réwniez, ze odizolowane od siebie (autono-
miczne) sg nie tylko rézne obszary ksztal-
cenia jezykowego (§wiadomos¢ jezykowa
- odbiér wypowiedzi - tworzenie wypowie-
dzi), ale takze podobszary z zakresu samej
$wiadomosci jezykowej. Uczniowie nie
potrafili np. powigza¢ kategorii gramatycz-
nej z norma jej uzycia w tekscie, jakby czesci
mowy nie mialy nic wspélnego z ortografia.
To wskazuje na koniecznos¢ zintegrowania
tresci z réznych podobszaréw wyrdznionych
w podstawie programowej jezyka polskiego.

Nauczanie gramatyki
jezyka polskiego w gimnazjum

W kolejnej czeéci artykutu przywolane
zostang informacje uzyskane z ankiet
i wywiadéw przeprowadzonych z uczniami
i z nauczycielami jezyka polskiego, a takze
whnioski z obserwacji nieuczestniczacych lek-
¢ji, na ktérych realizowane byly cele z zakresu
$wiadomosci jezykowej. Wieloaspektowa
analiza zmierza¢ bedzie do nakreslenia syn-
tetycznego obrazu rangi i sposobu ksztalcenia
$wiadomosci jezykowej w gimnazjum oraz
do zinterpretowania efektow tego ksztalcenia
przedstawionych w poprzedniej czesci arty-
kutu. W drugim przypadku wazne bedzie
przede wszystkim wskazanie uwarunkowan
osiggnie¢ uczniow, wynikajacych ze sposobu
organizacji procesu nauczania — uczenia sie
(czego i jak si¢ uczy), a takze z przekonan
nauczycieli i postaw uczniéw wobec tresci
z zakresu gramatyki jezyka polskiego.

O tym, w jaki sposéb realizuje sie
w szkole zapisane w podstawie programo-
wej cele z zakresu $wiadomosci jezykowej,
decyduja sami nauczyciele. Wyniki ankiet
i wywiadéw pokazuja, ze w wielu szkotach,
ktére uczestniczylty w badaniu, nauczyciele
prowadzg odrebne lekcje: , literatury” i ,,gra-
matyki”, a tzw. sprawnos$¢ jezykowa rozwi-
jana jest wylacznie przy okazji ksztalcenia
kulturowo-literackiego. Czestotliwos¢ orga-
nizowania lekcji nauki o jezyku — bo do tego
sprowadza si¢ $wiadomos¢ jezykowa — jest
wsrod nauczycieli zréznicowana: co czwarty
(26%) prowadzi takie lekcje raz w tygodniu
lub czesciej, co trzeci (31%) mniej wiecej
raz na dwa tygodnie, co czwarty (26%) nie
czedciej niz raz w miesigcu, a 16% jeszcze
rzadziej. Poza tym na lekcjach jezyka pol-
skiego w gimnazjum zdecydowanie prze-
waza ksztalcenie literackie (czasami utozsa-
miane z kursem szkolnej historii literatury),
nastepnie nauka o jezyku (utozsamiana
z gramatyka), na koncu - uczenie form
wypowiedzi (w powigzaniu z literaturg).
To porzadek sprzed 1999 r., niestwarzajacy
wiekszych szans na integrowanie réznych
tre$ci przedmiotowych oraz sfunkcjonali-
zowanie nabywanej przez uczniow wiedzy
o jezyku ani na tekstocentryczne zorien-
towanie tej wiedzy. W ksztalceniu poloni-
stycznym priorytet powinien naleze¢ sie
kompetencji komunikacyjnej, czyli rozwija-
niu i doskonaleniu umiejetnosci moéwienia,
pisania, czytania i stuchania, a nastepnie
- umiejetnodci analizy i interpretacji roz-
nych tekstow kultury (w tym nieliterackich
i tekstéow kultury popularnej), a wiedza
o0 jezyku powinna stanowi¢ w miare mozli-
wosci funkcjonalng podstawe dla tych umie-
jetnosci. Taki sposob konceptualizacji zadan
nauczanego przedmiotu nie pojawia si¢ jed-
nak w wypowiedziach nauczycieli. Widza
oni jezyk polski jako zdezintegrowany na
dwa podprzedmioty uczone niezaleznie od
siebie, przy tym ksztalcenie jezykowe (nie
tylko nauka o jezyku) jest sytuowane na
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marginesie edukacji polonistycznej i reali-
zowane prawie wylacznie z obowiazku.
Gl6wna metoda pracy, stosowang w gim-
nazjum na lekcjach nauki o jezyku, sg ¢wi-
czenia. Nauczyciele zadeklarowali, ze na
lekcjach tego typu ich uczniowie uczg sie:
rozpoznawac rézne zjawiska jezykowe i ich
funkcje w konkretnych tekstach®, okreslaé
forme¢ gramatyczng wyrazéw oraz rysowac
wykresy zdan. Czestotliwo$¢ wykonywania
wskazanych typéw czynnoéci poznawczych
jest oczywiscie rozna. Wymienione zostaly
takze pewne rodzaje zadan dydaktycznych
stosowane na lekcjach gramatyki: wypelnia-
nie luk odpowiednio dobranymi wyrazami
oraz rozwigzywanie krzyzowek i rebuséw.
Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze ¢wi-
czenia dotyczgce zagadnien jezykowych
przyjmuja najcze$ciej charakter ¢wiczen
gramatycznych. Na lekcjach uczy sie zatem
o jezyku i o wewnatrzsystemowych funk-
cjach form i struktur jezykowych. W nie-
wielkim zakresie ¢wiczenia stosowane przez
nauczycieli wskazujg na uczenie zgodnie
z koncepcjg sfunkcjonalizowanego i teksto-
centrycznego ksztalcenia jezykowego. Warto
jeszcze wspomnie¢, co polonisci uznajg za
najtrudniejsze do opanowania przez ucz-
nidéw gimnazjum, jesli chodzi o §wiadomos¢
jezykowa na poziomie gramatyki. Zdaniem
72% z nich najwiecej klopotéw sprawiaja
zagadnienia jezykowe z dziedziny skladni.
Potwierdzito si¢ to w badaniu testowym,
jednak sprawdzano w nim umiejetnos¢ celo-
wych przeksztalcen struktur sktadniowych,
a nie umiejetno$¢ przeprowadzania analizy
skladniowej (w tym rysowania wykresow
zdan). Wyniki z testow sg sprzeczne z dekla-
racjami nauczycieli o braku wigkszych

¢ Ze wzgledu na spéjnik ,,i” trudno rozstrzygnac, czy
deklaracje nauczycieli dotyczg obu zestawionych czyn-
nosci, czy tylko jednej z nich (ktorej?). Nie wiadomo tez,
jak rozumiejg ,rozpoznawanie funkcji zjawisk jezyko-
wych w teksécie” — czy czasami nie jest to funkcjonali-
zacja pozorna, sprowadzajaca sie do rozpoznawania np.
okolicznikéw nie w pojedynczych zdaniach, ale w tekécie
(zob. Nocon, 2014).

problemoéw z rozwijaniem kompetencji jezy-
kowej uczniéw. Nieradzenie sobie uczniéw
z przeksztalceniami sktadniowymi wskazuje
na niewystarczajacy poziom tej kompeten-
cji w przypadku wielu gimnazjalistow, a to
moze przekladac sie na trudnosci w konstru-
owaniu wlasnych wypowiedzi.

Z odpowiedzi nauczycieli dotyczacych
sposobu organizacji procesu nauczania
- uczenia sie wynika, ze dla wielu z nich nie-
jasna jest wpisana w podstawe programowa
koncepcja ksztalcenia $wiadomosci jezy-
kowej. Nie dostrzega si¢ przede wszystkim
koniecznosci tekstocentrycznego uktadu
tresci ksztalcenia i funkcjonalnego ich uje-
cia. Jedna z przyczyn jest zapewne poleganie
niemal wylacznie na podrecznikach szkol-
nych, ktére wielu nauczycielom zastepuja
program nauczania i s3 gléwnym narze-
dziem organizujacym proces dydaktyczny.
Wéréd materiatéw wykorzystywanych do
przygotowania lekcji nauczyciele wymieniaja
wlasnie podreczniki (93% badanych nauczy-
cieli), ale takze dotgczone do nich poradniki
dla nauczycieli (89%) oraz publikowane sce-
nariusze lekcji (94%, z ktorych 57% siega do
tych materiatéw najchetniej). Niepokojace
jest to, Ze nauczyciele raczej nie majg $wiado-
mosci, ze wybierajac podrecznik, wybierajg
takze koncepcje dydaktyczng (przy tym waz-
niejszy jest dla nich wybér podrecznika , lite-
rackiego” niz ,,jezykowego”), a takze i to, ze
ponad polowa polonistéw uczacych w gim-
nazjum przyjmuje program wydawniczy bez
jakichkolwiek zmian - nie dostosowuje go
do potrzeb edukacyjnych swoich uczniow.
To wskazuje na przedmiotowe podejscie do
edukacji — najwazniejsze jest, by na lekcjach
pojawily sie wszystkie zapisy z podstawy
programowej, a nie sposdb uczenia i wyni-
kajgca z niego specyfika kompetencji ucznia.

Dezintegracje przedmiotu na dwa
odrebne, niepowigzane ze soba obszary
potwierdzajg uczniowie w ankietach
i w wywiadach. Dla gimnazjalistow jezyk
polski to przede wszystkim uczenie sie
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gramatyki, ortografii, czytanie ksigzek oraz
pisanie wypracowan, a ksztalcenie jezykowe
jest utozsamiane przez nich z gramatyka.
Co ciekawe, az 73% gimnazjalistow stwier-
dzilo, ze lekcje nauki o jezyku odbywaja
sie co najmniej raz w tygodniu, tymczasem
taka czestotliwo$¢ zadeklarowal tylko co
czwarty nauczyciel. Dwoisto$¢ postrzega-
nia przedmiotu przez uczniéw potwierdzaja
takze wypowiedzi o posiadaniu osobnych
podrecznikéw ,,do literatury” i ,,do jezyka”
oraz o rozdzielaniu przez nauczycieli tresci
jezykowych i kulturowo-literackich na nieza-
lezne bloki tematyczne. Wigkszo$¢ badanych
gimnazjalistow nie wskazala na Zadne préby
integrowania w trakcie lekeji tresci z réznych
obszaréw ksztalcenia polonistycznego.
Niezwykle ciekawe i inspirujace sa
wypowiedzi uczniéw ujawniajace ich sto-
sunek do nauki o jezyku oraz oczekiwania
wobec szkolnego ksztalcenia jezykowego.
Zdecydowanie przewaza podejscie pragma-
tyczne — w opinii gimnazjalistow na lekcjach
jezykowych powinny by¢ ksztalcone przede
wszystkim przydatne w zyciu umiejetnosci
i sprawnosci jezykowe oraz komunikacyjne
(np. w zdobyciu pracy, w dalszej edukacji,
w zalatwianiu spraw urzedowych, takze
w komunikacji prywatnej). Wazne jest tak-
ze wzbogacanie sfownictwa oraz ¢wiczenie
umiejetnodci poprawnego méwienia i pisa-
nia. Co ciekawe, badani uczniowie, wbrew
stereotypowym opiniom, wykazali sie duza
wrazliwoscig na kulture wypowiedzi, ujaw-
nili $wiadomo$¢, ze sposdb postugiwania sie
jezykiem jest wazng spolecznie cechg czlo-
wieka, wplywajaca na postrzeganie go przez
innych ludzi. Watpliwos$ci uczniéw budzifa
natomiast przydatno$¢ w zyciu nazbyt teore-
tycznych wiadomosci o jezyku i analizy gra-
matycznej, a wiec zagadnien w ich odczuciu
dominujacych na lekcjach o jezyku - badani
wprost mowig o bezuzytecznosci tego typu
wiedzy (np. co czwarty gimnazjalista mial
zastrzezenia co do rysowania wykreséw zdan
jako sposobu uczenia sktadni). Oczekiwania

uczniéw wobec nauki o jezyku (a moze
raczej: nauki jezyka?) sg wiec zaskakujaco
zbiezne z wpisang w podstawe programowa
koncepcja funkcjonalnego i tekstocentrycz-
nego ksztalcenia §wiadomosci jezykowe;.

Z ankiet i wywiad6w z uczniami wyla-
nia si¢ takze obraz organizacji i przebiegu
lekcji jezykowych. Zaczynaja sie one zwy-
kle od wprowadzenia przez nauczyciela
(metoda podajgca) nowych wiadomosci
o jezyku (wnioski poobserwacyjne poka-
zaly, ze jest inaczej — o czym jeszcze bedzie
mowa) — wiekszo$¢ ucznidw stwierdzila,
ze ich nauczyciele potrafig dobrze wytlu-
maczy¢ trudne zagadnienia gramatyczne.
Nastepnie przechodzi si¢ do ¢wiczen. Naj-
czesciej nauczyciel prosi jednego z ucznidw,
by wykonat zadanie na tablicy (wéwczas
pozostali uczniowie jedynie przepisujg do
zeszytow zapis z tablicy), czasami uczniowie
pracujg samodzielnie (zdarza sie tez praca
w parach), nastepnie odczytuja swoje roz-
wigzania, by skonsultowa¢ wyniki pracy
i poprawi¢ bledy. Taka organizacja lekcji
gramatyki wskazuje na przewage deduk-
cyjnego toku poznawczego, skupionego
na poznaniu zagadnienia gramatycznego,
a jedynag forma jej uatrakcyjnienia wydaja
sie - co wynika z wypowiedzi uczniow
- rebusy i krzyzéwki. Na podstawie wywia-
déw i ankiet trudno jednak wniosko-
waé, czy wsréd wykonywanych ¢wiczen
sa wylacznie ¢wiczenia gramatyczne, czy
takze ¢wiczenia jezykowo-komunikacyjne,
dotyczace roznego typu tekstow oraz funk-
cji uzytych w nich $rodkéw jezykowych
(w tym poznawanych na lekcji form, kate-
gorii i struktur gramatycznych). Tak prze-
biegajace lekcje gramatyki sg dla wigkszo-
$ci badanych nieatrakcyjne, schematyczne,
wrecz nudne. Razi monotonnos¢ i powta-
rzalno$¢ dzialan lekcyjnych oraz niewielka
praktyczna uzyteczno$¢ nabywanej w taki
sposob wiedzy.

Badanie pokazalo, ze praktyka dydak-
tyczna w zakresie uczenia gramatyki jezyka
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polskiego rozmija sie nie tylko z podstawa
programowa, lecz takze z oczekiwaniami
ucznidw. Gimnazjali$ci nie lubig lekcji
gramatyki (gléwnie dlatego, Ze sg trudne
i malo przydatne), ale dostrzegaja potrzebe
rozwijania swojej kompetencji jezykowo-
-komunikacyjnej. Chcieliby osiagna¢ wysoka
sprawno$¢ w czynnym i biernym postugiwa-
niu si¢ jezykiem oraz pisa¢ i mowi¢ popraw-
nie. Uwazaja, Ze lekcje jezyka polskiego
powinny im w tym poméc. W wypowie-
dziach gimnazjalistéw mozna znalez¢ wiele
wskazowek, jak zmotywowac¢ ich do pracy
nad wlasnym jezykiem oraz do rozwijania
$wiadomosci jezykowej. To wymagaloby
rezygnacji z tradycyjnych metod dydak-
tycznych, stosowanych jeszcze przed reforma
i mato przystajacych do zalozen aktualnej
podstawy programowej, odejscia od ucze-
nia tylko o systemie jezykowym, pokazania
praktycznego, funkcjonalnego wymiaru
wiedzy o jezyku. Bez odswiezenia przez
nauczycieli i autoréw wielu podrecznikow
zaréwno wiedzy merytorycznej, jak i war-
sztatu pracy, oraz bez rewizji przekonan co
do istoty szkolnego ksztalcenia jezykowego,
zmiana bedzie trudna, jesli nie niemozliwa.

Deklaratywne wypowiedzi nauczycieli
i uczniéw udzielone w ankietach oraz pod-
czas wywiadow warto na koniec skonfron-
towa¢ z wnioskami z nieuczestniczgcych
obserwacji tych lekcji jezyka polskiego,
w trakcie ktorych realizowane byly cele
z obszaru $wiadomosci jezykowej. Obserwo-
wano w sumie 150 lekcji, z czego 38 (25%)
poswieconych bylo (jak wskazywaly tematy)
ksztalceniu jezykowemu: gramatyce, leksyce
i frazeologii, ortografii i interpunkcji, for-
mom wypowiedzi oraz problemom komu-
nikacyjnym. Dla potrzeb artykutu analizie
poddano 17 obserwacji lekeji, ktorych tematy
odnosily si¢ bezposrednio do zagadnien gra-
matycznych. Wéréd nich znalazly sie trzy
lekcje powtdrzeniowe, ktérych oryginalne
tematy brzmiaty: 1. Utrwalenie wiadomosci
o zdaniu podrzednym dopelnieniowym; 2.

Nie unikam odmiany nazwisk! — utrwale-
nie wiadomosci; 3. Zdanie zlozone z pod-
rzednym okolicznikowym i przydawko-
wym - powtdrzenie i usystematyzowanie
wiadomosci. Pozostate 14 lekcji wprowa-
dzaly nowe tresci gramatyczne: 4. Milos¢,
milosny, milowac... o tworzeniu wyrazen; 5.
O nazwiskach Zon i corek oraz nazwiskach
malzenstw; 6. Przymiotnik - odmiana, stop-
niowanie, funkcja; 7. Liczebnik; 8. Wieczni
zastepcy. Zaimki; 9. Czasowniki dokonane
iniedokonane; 10. Rozpoznajemy imiestowy;
11. Imiestéw przystowkowy; 12. Przydawka
jako okreslenie rzeczownika (podmiotu);
13. O réwnouprawnieniu w wypowiedze-
niach zlozonych wspoétrzednie; 14. O zda-
niu podrzednym przydawkowym; 15.
Wypowiedzenie podrzedne przydawkowe;

16. Przeczytatem, ze... - zdanie podrzedne
dopelnieniowe; 17. Rozmawiamy o btedach
jezykowych.

Sposob sformulowania tematéow wska-
zuje, ze na lekcjach gramatyki o systemie
jezyka polskiego uczy si¢ niefunkcjonal-
nie. Potwierdzila to szczegdlowa analiza
przebiegu lekcji — w ich trakcie uczniowie
przede wszystkim poznawali formy, kate-
gorie i struktury jezykowe oraz przeprowa-
dzali analize gramatyczng, np.: odmieniali
wyrazy, okreslali forme fleksyjna, klasyfiko-
wali formy i struktury gramatyczne, wska-
zywali formanty stowotworcze, przeksztalca-
lijedng forme gramatyczng na inna, tworzyli
przykladowe formy i struktury gramatyczne,
rysowali wykresy zdan, rozpoznawali cze-
$ci zdania i czg$ci mowy. Jedynie na dwoch
lekcjach odnotowano probe wyjscia poza
system w sytuacje aktu mowy - na lekgji 5.
pojawilo sie pytanie skierowane do uczniow:
»-Czy w sytuacji oficjalnej tworzenie formy
zenskiej nazwiska przy uzyciu formantu
jest prawidlowe?”, a na lekcji 16. — informa-
cja od nauczyciela o jednej z funkcji zdan
dopelnieniowych: ,,Zdania podrzednie zto-
zone dopelnieniowe sg szczegdlnie przydat-
ne wtedy, gdy wyrazamy wlasne zdanie, sad
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lub co$ uzasadniamy”. Na jednej lekcji zwré-
cono uwage uczniéw na funkcje semantyczna
morfemdéw gramatycznych: ,W jaki sposob
w podanych wyrazach zaznaczana jest zen-
sko$é?” (lekeja 5.). Sporadycznie poruszano
zagadnienia poprawno$ciowe: na lekcji 17.
ze wzgledu na jej temat, ponadto na lekcji 8.:
»Zapiszcie w zeszycie zasade, ktora ttuma-
czy, kiedy uzywamy krétkiej, a kiedy dlugiej
formy zaimka” i ,Czy moglibysmy powie-
dzie¢ «tg dziewczyne»?”. Tak organizowane
lekcje wyposazajg ucznia przede wszystkim
w teoretyczng wiedze o systemie jezykowym,
ktéra nie przeklada si¢ nie tylko na rozwdj
kompetencji nadawczo-odbiorczych, lecz
takze kompetencji jezykowej gimnazjalistow.

Jedynie na czterech z analizowanych lekcji
wykorzystany zostat co najmniej jeden tekst:
dwa z nich byty opracowane pod katem celéw
lekeji (tekst, w ktérym nie zostalty odmienione
nazwiska - lekcja 5., oraz dialog zawierajacy
czasowniki dokonane i niedokonane - lekcja
9.), a trzy — autentyczne (,,List do ludozer-
cow” Tadeusza Rozewicza i fragment z Pla-
tona - lekcja 16., oraz ,,Quo vadis” Henryka
Sienkiewicza - lekcja 4.). W zadnym z tych
przypadkow nie mozna jednak moéwic o teks-
tocentryzmie rozumianym jako odkrywanie
strony jezykowej tekstu i okreslanie funkcji
uzytych w nim $rodkéw systemowojezyko-
wych. Tekst byl wykorzystywany albo jako
material do ¢wiczen gramatycznych (np.
dialog do wypisania czasownikéw dokona-
nych i niedokonanych, tekst Platona do pod-
kreglenia zdan dopelnieniowych), albo jako
pretekst do tworzenia okreslonych struktur
gramatycznych (,List do ludozercéw” do
dokonczenia zdan typu ,Wiersz Tadeusza
Rézewicza mowi, ze...” w taki sposob, aby
powstalo zdanie dopelnieniowe) lub zZrédlo
przyktadéw do analizy (derywaty pochodne
od stowa ,,miloé¢” taczace sie tematycznie
z watkiem milosnym w ,Quo vadis” jako
material do analizy stowotwdrczej). W trak-
cie tych lekeji, na ktérych omawiano teksty
literackie, nie bylo funkcjonalnej integracji

ksztalcenia literackiego z ksztalceniem
jezykowym. W obu przypadkach (lekcje
4.116.) czesci lekeji poswigcone interpretacji
lektury byty wyraznie oddzielone od dziatan
odnoszacych si¢ do tresci jezykowych, istniaty
obok siebie: tresci jezykowe nie wspieraty pro-
cesu analityczno-interpretacyjnego, analiza
lektury nie wnosita informacji o funkcjach
srodkow jezykowych. Miejsce autentycznej
integracji zajeto zestawianie réznych obsza-
réw ksztalcenia polonistycznego na zasadzie
skojarzeniowej lub tematyczne;j.

Podczas analizowanych lekcji przewa-
zal indukcyjny tok poznawczy, co nalezy
uzna¢ za cenne. Nauczyciele za pomoca
pytan i polecen kierowali badaniem przez
uczniéw cech wprowadzanej kategorii jezy-
kowej, wykorzystywali w tym celu przy-
ktadowy material jezykowy, a gdy bylo to
konieczne - wyjasniali, korygowali i dopo-
wiadali. Jedynie w trzech przypadkach
(lekcje 4., 7. i 14.) zastosowano dedukcyjny
sposob wprowadzenia nowej wiedzy, przy
tym albo przekazywal jg nauczyciel, albo
uczniowie odsytani byli do podrecznika.
W kazdym z tych wypadkow druga czesé¢
lekeji sktadala si¢ z ¢wiczen utrwalajacych
i pogtebiajacych nabyta wiedze o systemie
jezyka. Bardzo czesto korzystano wylacznie
z ¢wiczen zawartych w podreczniku. Taka
organizacja procesu nauczania — uczenia sie
jest zgodna z tradycyjnym modelem lekcji
nauki o jezyku (zob. Jaworski, 1991).

Z konieczno$ci skrotowa analiza lekeji
gramatyki w gimnazjum potwierdza obraz
wylaniajacy sie z ankiet i wywiadow prze-
prowadzonych z nauczycielami i uczniami.
Mozna powiedzie¢, ze po reformie z 1999 r.,
w zamysle dowartosciowujacej ksztalcenie
jezykowe i probujacej nada¢ szkolnej nauce
o jezyku nowy wymiar, proba ta sie nie
powiodla. Na lekcjach w gimnazjum nadal
obowigzuje bardzo tradycyjna lingwody-
daktyka, nastawiona na teoretyczne ucze-
nie o systemie jezyka polskiego. Model ten
rozmija si¢ takze z wpisanymi w podstawe
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programowa z 2008 r. trzema podstawowymi
zasadami ksztalcenia polonistycznego: funk-
cjonalnosci, integracji i tekstocentryzmu.
Uczenie o jezyku w gimnazjum jest autono-
miczne, zdefunkcjonalizowane i systemowe.

Ku gramatyce stuzacej
komunikacji werbalnej

Na koniec nalezaloby pokusi¢ sie o nieco 0gdl-
niejsze spojrzenie na ksztalcenie swiadomosci
jezykowej na III etapie edukacjii odnie$¢ uzy-
skane podczas badania informacje do teore-
tycznych koncepcji dydaktycznych oméwio-
nych w pierwszej czesci artykutu.

Z zebranych danych wynika, Ze nabywany
na lekcjach gramatyki w gimnazjum frag-
ment wiedzy o jezyku, nie ma statusu wiedzy
o narzedziu komunikowania si¢ i o tworzy-
wie tekstow. Uczniowie dowiaduja sie, jaki
jezyk jest, ale sSwiadomo$¢, co za jego pomoca
mozna czyni¢ i w jaki sposob go uzywac, nie
jest rozwijana w takim stopniu, aby mogla
funkcjonalnie stuzy¢ umiejetnosciom nadaw-
czo-odbiorczym. Gléwna tego przyczyna lezy
w eksponowaniu w procesie dydaktycznym
celow poznawczych na niekorzys$é celow
instrumentalnych oraz w nieodwotywaniu
sie do teoretycznej wiedzy o budowie jezyka
podczas pracy z réznymi tekstami (odbiera-
nymi i tworzonymi). Dlatego nabywana przez
gimnazjalistow wiedza o gramatyce jezyka
polskiego ma przede wszystkim charakter
scjentystyczny (opisowy), a w niewielkim
tylko stopniu praktyczny (proceduralny)
irefleksyjny. Tym samym na III etapie eduka-
cji przewaza systemocentryczny paradygmat
uczenia o jezyku.

Pilng potrzebg staje si¢ podjecie dziatan,
ktére umozliwilyby zmiane praktyki dydak-
tycznej, tak by funkcjonalne i tekstocen-
tryczne uczenie o jezyku nie bylo tylko suge-
stig zapisang w podstawie programowej, ale
lekcyjnag rzeczywistoscig. Przede wszystkim
nalezaloby opracowaé na potrzeby szkoty
gramatyke funkcjonalng jezyka polskiego,

ktdra pokazywataby formy, kategorie i struk-
tury gramatyczne z perspektywy petnionych
przez nie funkcji nie tylko w systemie, lecz
takze w tekstach réznego typu. Probowata juz
to robi¢ Maria Nagajowa (1994), jednak od
tego czasu dorobek jezykoznawstwa zoriento-
wanego komunikacyjnie znacznie si¢ posze-
rzytinalezatoby do niego siegna¢. Konieczne
byloby tez przelozenie istniejacych teoretycz-
nych koncepcji funkcjonalizowania wiedzy
o jezyku na praktyczne dziatania — projekty
lekcji, zestawy zadan dydaktycznych itd.
Szczegblnie potrzebne sg opracowania, w kto-
rych pokazano by, jak organizowa¢ nauke
0 jezyku wokot tekstow i jak wykorzystywac
wiedze o systemie jezykowym do analizy
iinterpretacji tekstow literackich. Przydatyby
sie takze kursy doksztalcajace merytorycznie
i metodycznie nie tylko nauczycieli, lecz takze
autoréw podrecznikdéw W ten spos6b mozna
by poméc polonistom szkolnym - wydaje
sie, ze problem polega na tym, ze nauczyciele
gimnazjalni nie wiedzg, jak funkcjonalizo-
wac wiedze o jezyku, a wiekszos$¢ podreczni-
kéw nie podpowiada, jak to robic.

Upraktycznienie szkolnej gramatyki nie
oznacza rezygnacji z jej wymiaru poznaw-
czego, ma natomiast szanse spelnic¢ oczeki-
wania uczniow, dotyczace komunikacyjnej
przydatnosci nauki o jezyku, i zmotywowac
ich do wickszego wysitku intelektualnego
oraz do zaangazowania si¢ w proces dydak-
tyczny. Chodzitoby zatem o zmiang para-
dygmatu uczenia o jezyku, a w konsekwen-
cji — o inne sprofilowanie wiedzy nabywane;j
przez uczniow.

Artykul nie wyczerpuje zagadnienia
ksztatcenia $wiadomosci jezykowej na
I1T etapie edukacji w $wietle przeprowadzo-
nych badan empirycznych. Zebrane dane sg
znacznie bogatsze i nie ograniczajg sie tylko
do aspektu gramatycznego szkolnej wiedzy
o jezyku, obejmuja takze m.in. znajomo$¢
leksyki i frazeologii oraz wiedze uczniow
o systemie leksykalnym jezyka polskiego,
a takze znajomo$¢ i stosowanie przez nich
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normy jezykowej. To jednak tematy na
kolejne opracowania.
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