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Abstract:

Current issues and dilemmas in the linguo-didactics of the Polish language

The modern linguo-didactics, which concentrates on the theory and practice of teaching Polish as the
first (native) language, needs to consider numerous issues connected with the constantly evolving
state of linguistic education at the dawn of the 21st century. The articles presents an overview of
the most vital changes in the following contexts: the external general context (e.g. postmodernity,
globalization, media diversity, informatization, technopoly); the subject-matter general context (e.g.
expansion of the spoken and colloquial language, the dominance of the culture of image over the
culture of word); the internal general context (including the curriculum and organizational reform of
the Polish school); the internal subject-matter context (new ideas for the Polish language didactics),
which have a significant impact on the in-class linguistic education and the linguo-didactics as such.
The following sections present the basic dilemmas faced by linguo-didactics: how to reconcile
the person-oriented perspective on linguistic education with its object; to what extent should the
traditional language didactics be adapted to the new tasks set before the school subject entitled ‘Polish
language’ or whether an entirely new theory of teaching should be devised; is designing the so-called
codes of good practice enough to secure effective linguistic education or should didactic theories also
be developed; and, finally, is it possible to integrate the linguistic education with literary education in
a way that would prove functional and at the same time would safeguard the linguistic elements of the
curriculum. Linguo-didactics also has to deal with the problem of the far-reaching commercialization
of the publishing market and hence the low didactic quality of the large part of course books and
auxiliary teaching materials.

Wprowadzenie

Celem artykutu jest wstepna diagnoza sytuacji, w jakiej znalazta si¢ lingwody-
daktyka jezyka polskiego w pierwszym dziesigcioleciu XXI wieku. Tekst bedzie
si¢ koncentrowal gtownie na problemach edukacji jezykowej w zakresie jezyka
polskiego jako ojczystego (pierwszego), ktore domagaja si¢ rozwiazania, oraz na
dylematach ilustrujacych ztozonos¢ wspotczesnego kontekstu lingwoedukacyj-
nego.
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Lingwodydaktyka jest czescia dydaktyki jezyka polskiego (obok dydaktyki lite-
ratury i kultury) zajmujaca si¢ teoria i praktyka ksztalcenia jezykowego. To odpo-
wiednik glottodydaktyki, ktéra w tradycji dydaktycznej odnoszona jest wytacznie
do uczenia jezykdéw obceych i nie obejmuje szkolnego procesu akwizycji, rozwija-
nia i doskonalenia kompetencji jezykowej 1 komunikacyjnej w jezyku ojczystym/
pierwszym (mimo ze, jak wykazuja badania, procesy te przebiegaja w podobny
sposob).

W obszarze zainteresowan badawczych lingwodydaktyki znajduja si¢ za-
rowno zagadnienia z zakresu tzw. nauki jezyka, czyli rozwijania i doskona-
lenia umiejgtnosci komunikacyjnych (mowienia, pisania, czytania i shucha-
nia w jezyku ojczystym) oraz systemowej kompetencji jezykowej, jak i nauki
o jezyku, tzn. wyposazania ucznia w wiedzg¢ metajezykowa. Te dwa obszary
ksztalcenia jezykowego sa zrodtem przedmiotowych probleméw metodycz-
nych i nieustajacych dyskusji na temat priorytetéw w polonistycznej edukacji
jezykowej.

1. Konteksty edukacyjne wspolczesnej lingwodydaktyki

Ztozona i skomplikowana sytuacja lingwoedukacyjna, w jakiej znalazla si¢
dydaktyka jezyka polskiego na poczatku XXI wieku, jest splotem przemian do-
konujacych si¢ tak w $wiecie zewngtrznym, przede wszystkim kulturowych i cy-
wilizacyjnych, jak i w uwarunkowaniach wewnatrzszkolnych. Poniewaz zmiany,
o ktérych mowa, moga oddziatywa¢ na lingwodydaktyke na dwa sposoby: posred-
nio lub bezposrednio, stad zasadne wydaj¢ si¢ wyroznienie czterech grup czynni-
kéw kontekstowych wplywajacych w jaki$ sposob i w jakim$ stopniu na proces
ksztatcenia jezykowego na lekcjach jezyka polskiego: kontekst zewngtrzny ogdlny,
kontekst zewngtrzny przedmiotowy, kontekst wewngtrzny og6lny i kontekst we-
wngetrzny przedmiotowy.

Uwarunkowania zewngtrzne ogoélne to przemiany cywilizacyjno-kulturowe,
takze spoteczne i polityczne, ktorych doswiadcza $wiat na poczatku XXI wieku.
Takie zjawiska i procesy, jak m.in.: ponowoczesnos$¢, globalizacja, komercjali-
zacja, multimedialno$¢, rewolucja informatyczna i informacyjna, spoleczenstwo
sieci, technopol, terroryzm, takze zdarzenia polityczne, np. upadek europejskich
systemow totalitarnych (w XX w.) czy tez przystapienie Polski do Unii Europe;j-
skiej i do strefy Schengen powoduja, ze wspolczesnie cztowiek zyje w diametralnie
réznej rzeczywistosci niz byto to w XX wieku. Ta nowa rzeczywistos¢ stawia nowe
wymagania i rodzi nowe potrzeby, ktorym musi sprosta¢ takze nowoczesna, na
miar¢ XXI wieku, edukacja. Jednym z jej najwazniejszych zadan jest przygotowa-
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nie pokolen wstgpujacych do terazniejszego i przysztego zycia,' stad tez konieczne
staly si¢ reformy systemow edukacyjnych, gdyz te zastane, tzw. tradycyjne, wypra-
cowane na bazie szkoty pozytywistycznej, przestaty spelnia¢ oczekiwania i potrze-
by wspolczesnego $wiata, ,,przezyty sig”.

Dla lingwodydaktyki najistotniejsze sa te konsekwencje zmian dokonujacych
si¢ w rzeczywistosci zewngtrznej, ktore maja charakter jezykowo-komunikacyjny,
tzn. wptywaja na przeksztatcenia w strukturze kompetencji ,,0kotojezykowych”
Polakéw — skutkiem przemian cywilizacyjno-kulturowych jest ksztattowanie si¢
nowych potrzeb komunikacyjnych, nowych dyskurséw i nowych konwencji zacho-
wan jezykowych. W tak rozumianym zewngtrznym kontekscie przedmiotowym za-
chodza takze procesy bedace dla lingwodydaktyki prawdziwym edukacyjnym wy-
zwaniem. Najwazniejsze z nich, o statusie kulturowym, to: ekspansja méwionosci
i stylu potocznego zamiast pismiennosci i jezyka literackiego, jezyk mass mediow
jako wzorzec jezyka dla mtodego pokolenia Polakdw, kultura obrazu zajmujaca
miejsce kultury stowa?, kultura popularna wypierajaca kulturg elitarna, marginali-
zacja warto$ci humanistycznych, jezyk narodowy w cieniu jgzyka angielskiego bg-
dacego lingua franca wspbtczesnego $wiata. Zrodtem problemoéw edukacyjnych sa
tez, 1 beda w coraz wigkszym stopniu, procesy spoleczne, np. migracje zarobkowe
powodujace, ze w polskich szkotach przybywa uczniéw multilingwalnych, czgsto
o niskiej kompetencji jezykowo-komunikacyjnej w zakresie jezyka polskiego®.

Lingwodydaktyka nie moze tez pozosta¢ poza sfera oddzialywania tych dys-
cyplin i subdyscyplin naukowych, ktére wzbogacaja wiedzg o przebiegu proce-
soOw poznawczych oraz o ich biologicznych i psychicznych uwarunkowaniach,
przede wszystkim neurolingwistyki i psycholingistyki (szczegolnie, gdy rosnie
liczba dzieci z najrézniejszymi zaburzeniami rozwoju mowy). Nowy problem
edukacyjny to zmiany w mdzgu spowodowane odmiennym przebiegiem percep-
cji elektronicznych tekstow ikonicznych i ikoniczno-werbalnych a precepcja line-
arnych, logicznie spdjnych testow werbalnych, szczegolnie tych dtugich. W tym
konteks$cie ksztatcenie umiejetnosci odbioru tekstu w jezyku ojczystym (mowie-
nia i stuchania) staje si¢ jednym z najwazniejszych zadan szkolnego ksztatcenia
jezykowego.

Kontekst zewngtrzny przedmiotowy to takze nowe koncepcje i teorie procesow
edukacyjnych wypracowywane przez pedagogike i dydaktyke ogdlna, a szczegdl-
nie te, ktore znalazty swoj wymiar w obowiazujacych aktualnie dokumentach pro-
gramowych szkoty, np. podmiotowo$¢, dialogowos$¢, holistyczny oglad $wiata czy

! Drugim priorytetowym zadaniem szkoty jest transmisja dorobku wypracowanego przez ludz-
kos¢ w toku dziejow, w tym takze przekaz tradycji kulturowe;.

2 Wiecej na te tematy z perspektywy lingwistyczno-edukacyjnej zob. np. A. Skudrzyk (2005),
J. Warchala, A. Skudrzyk (2010).

* Nie rozwijam szerzej tych zagadnien — poswigcitam im odrgbny artykut pt. Edukacja poloni-
styczna w (szkole) XXI wieku — szanse i zagrozenia, ktory zostanie opublikowany w tomie zawieraja-
cym teksty wygloszone podczas V Kongresu Polonistyki Zagranicznej (Opole 2012).
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tez prymat wiedzy proceduralnej nad wiedza deklaratywna. Dla lingwodydaktyki
istotne sa rowniez dokonania glottodydaktyki, a szczegolnie badania nad przebie-
giem procesu akwizycji jezyka oraz doskonalenia i rozwijania kompetencji komu-
nikacyjnych, nad czynnikami wspomagajacymi i utrudniajacymi ten proces oraz
nad bardziej efektywnymi strategiami, metodami i technikami organizacji procesu
uczenia si¢ jezyka.

Ogdlne uwarunkowania wewngtrzne wspotczesnej lingwodydaktyki to przede
wszystkim reforma programowa i organizacyjna polskiej szkoty (poczatek jej
wdrazania to rok szkolny 1999/2000), w tym najwazniejsze dla tej reformy doku-
menty — kolejne podstawy programowe ksztatcenia ogdlnego: pierwsza, tzw. stara,
7 1999 1. (znowelizowana w 2004 r.) i druga, tzw. nowa, z 2008 r., a takze standardy
egzaminacyjne (obowiazujace do momentu ,,wygasnigcia” starej podstawy progra-
mowej). Reforma przyniosta nie tylko nowa organizacj¢ szkolnictwa (w tym 3-let-
nie gimnazjum), ale rowniez nowe myslenie o celach i zadaniach szkoty (z akcen-
tem na tzw. kompetencje kluczowe), nowe powszechne egzaminy zewngtrzne oraz
nowe programy przedmiotowe. Szczegolne konsekwencje dla procesu nauczania —
uczenia si¢ miato uwolnienie rynku podrecznikdow szkolnych (rezygnacja z jedne-
go obowiazujacego na terenie catego kraju podrgcznika dla kazdego przedmiotu
w kolejnych klasach) oraz mozliwo§¢ wyboru przez nauczyciela jednego z wielu
alternatywnych programoéw nauczania. Wybor ten ma daleko idace implikacje —
jest jednoczes$nie wyborem modelu dydaktyki przedmiotowe;.

W wyniku reformy programowej zmienit si¢ diametralnie kontekst wewngtrzy
przedmiotowy lingwodydaktyki, bo zmianie ulegta koncepcja i struktura szkolne-
go ksztalcenia polonistycznego, w tym przede wszystkim ksztatcenia jezykowego
(K.

W programie jezyka polskiego sprzed 1999 r. na edukacje jezykowa sktadaty
si¢ dwa autonomiczne obszary ksztatcenia: nauka o jezyku, czyli tzw. gramatyka
szkolna, obejmujaca gtéwnie wiedze systemowa o jezyku polskim, oraz ¢wiczenia
w moéwieniu i pisaniu, ktérych zadaniem byto rozwijanie sprawnosci jezykowej
w zakresie tworzenia wlasnej wypowiedzi. Z kolei drugi z wydzielonych obszaréw
KJ obejmowat formy wypowiedzi (gatunki tekstu, ktére uczen powinien czynnie
przyswoic, tzn. nauczy¢ sig¢ tworzy¢ teksty w tych gatunkach) oraz ¢wiczenia ksztat-
cace sprawnos¢ jezykowa: stownikowo-frazeologiczne, gramatyczno-stylistyczne,
kompozycyjne oraz ortograficzne, interpunkcyjne i ortofoniczne. De facto pierw-
szy poddziat ¢wiczen w mowieniu i pisaniu miat za zadanie rozwija¢ kompetencje
tekstotworcza, a drugi kompetencje jezykowa (cho¢ terminy te w programie nie
padaja). Mimo zapisu w programie, ze oba obszary KJ powinny by¢ integrowane
W procesie nauczania — uczenia si¢, w rzeczywistosci proces ksztatcenia przebiegat
rownolegle.

W podstawie programowej z 1999 r. (2004 r.) KJ zostato zogniskowane wokot
czterech sprawnosci komunikacyjnych: dwoch nadawczych — méwienia i pisania
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(rozwijanie i1 doskonalenie umiejetnosci tworzenia tekstow) i dwoch odbiorczych
— shuchania i czytania (rozwijanie i doskonalenie umiejgtnosci rozumienia tek-
stow). Z kolei o jezyku nalezato uczy¢ bez zbednego teoretyzowania i naukowego
definiowania w taki sposob, aby nabyta przez ucznia wiedza mogta wspomagac
sprawnos$ci komunikacyjne — bardziej wigc chodzito o nauke jezyka (rozwijanie
i doskonalenie kompetencji jezykowej) niz o reprodukowalng abstrakcyjna wiedzg
o systemie jezyka polskiego. Ta zamiana struktury i hierarchii celow KJ wymagata
oczywiScie zmiany metodyki.

Jesli chodzi o najnowsza podstawe programowa (z 2008 r.), to w zakresie KJ
zostata ona zredagowana w duchu swojej poprzedniczki: czytanie i stuchanie zna-
lazto si¢ w tzw. obszarze 1 (Odbior wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich
informacji), a méwienie i pisanie w III (Tworzenie wypowiedzi)*. Najwigksza zmia-
na dotyczyta nauki o jezyku, w pewnym sensie przywroconej jako wyraznie zazna-
czony segment ksztalcenia polonistycznego, ale pod nazwa Swiadomosé jezykowa
— tak zatytutowany poddziat zostat dotaczony do kazdego z trzech gléwnych obsza-
row tresci ksztalcenia. Oznacza to, ze w procesie edukacyjnym powinno si¢ uczy¢
jezykai o jezyku w powiazaniu z tekstem, a nie wytacznie z systemem (zob. wigcej
J. Nocon 2010).

Dynamiczne przeobrazenia dokonujace si¢ od przelomu wiekow w kazdym
z typow kontekstu powoduja, ze wspoélczesna lingwodydaktyka stangta przed
konieczno$cia dookreslenia swoich celéw i zadan oraz zhierarchizowania ich na
nowo. Musi takze poradzi¢ sobie z wieloma problemami i rozstrzygna¢ dylematy
powstate na styku tradycji dydaktycznej KJ i nowej sytuacji lingwoedukacyjne;.
Trzeba przy tym pamigtac, ze:

kontekst nie stanowi (...) jedynie pasywnego tla, lecz aktywnie wptywa na sposob widzenia (...)

zagadnien oraz na proponowane i przyjmowane rozwigzania teoretyczne i praktyczne. Jego nie-

uwzglednienie, wynikajace z nieznajomosci, ograniczonego uswiadomienia czy tez $wiadomego
pominigcia, moze mie¢ negatywne skutki dla dziatalnosci edukacyjnej. Cho¢ i branie go pod uwa-

g¢ nie gwarantuje pelnego powodzenia. Edukacja to bardzo zlozona dziatalno$¢, niepoddajaca sig
algorytmizacji. (S. Gajda 2010: 19)

Wspotczesna lingwodydaktyka zdaje si¢ znajdowac na rozdrozu, pomiedzy czg-
sto skrajnymi tendencjami w dydaktyce jezyka oraz edukacyjnymi ideami (czasami
wreez doktrynami) narzuconymi jej przez kontekst. Najwazniejsze z nich mozna
opisa¢ pytaniami-problemami wyboru: podmiot czy przedmiot? tradycja meto-
dyczna czy nowa metodyka? integralno$¢ czy dualizm wewnatrzprzedmiotowy?
jedna koncepcja dydaktyczna czy wiele? praktyka czy teoria? biznes czy misja? Sa
to pytania o wymiary i o jakosc¢ nie tylko KJ, ale w ogdle edukacji polonistycznej,
przy czym niektore z nich zdaja si¢ nie mie¢, przynajmniej na dzi$, rozwiazania,
a inne, przy blizszym ogladzie, moga okaza¢ si¢ problemami pozornymi.

4 Obszar 11 to Analiza i interpretacja tekstow kultury.
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2. Podmiot a przedmiot edukacji jezykowej

Koncepcja podmiotowego 1 antropocentrycznego ukierunkowania procesow
edukacyjnych, jedno z gtdéwnych zatozen reformy programowej, przyniosta zmiang
hierarchii migdzy dwoma najwazniejszymi parametrami wszelkich dziatan podej-
mowanych przez nauczyciela: ponad przedmiotem nauczania, tzn. tre$cia ksztatce-
nia (tym, co jest uczone) postawita podmiot tego procesu, czyli ucznia (tego, kto
jest uczony — kto si¢ uczy). Opisane w najnowszej podstawie programowej cele,
zadania i material nauczania przyjely postaé zoperacjonalizowanych czynnosci,
ktore uczen powinien opanowac w trakcie nauki szkolnej. Zrealizowanie programu
edukacyjnego zostalo tym samym uwarunkowane nie tyle pojawieniem si¢ okre-
$lonych tre$ci programowych na lekcji, ale doprowadzeniem do ich opanowania
przez ucznidow. Zatem we wspolczesnej szkole wazne jest nie to, co na lekcji robi
nauczyciel, ale to, czego w efekcie tych dziatan ucza si¢ jego uczniowie — nie samo
nauczanie, ale nauczenie. Podmiotowo$¢ nie oznacza niedoceniania przedmio-
tu edukacji, bo przeciez ucznia powinno si¢ nauczy¢ czegos$. Chodzi tylko (czy
moze az) o to, ze trzeba nauczy¢ autentycznie, tzn. umozliwi¢ i utatwic¢ kazdemu
uczniowi zdobycie nowej wiedzy o §wiecie oraz nabycie nowych umiejgtnosci lub
rozwinigcie sprawnosci juz posiadanych (oczywiscie na réznym poziomie, w za-
leznosci od mozliwosci np. intelektualnych ucznia).

Pogodzenie 1 uspodjnienie obu perspektyw, podmiotowej i przedmiotowej, pod-
czas KJ na lekcjach jezyka polskiego nie jest fatwe i stanowi prawdziwe wyzwa-
nie dla wspoélczesnej lingwodydaktyki. O ile z powodzeniem mozna wszystkich
uczniéow uczy¢ tego samego o jezyku w tym samym czasie i w ten sam sposéb,
o tyle nauka jezyka, tzn. rozwijanie i doskonalenie kompetencji jezykowej i kom-
petencji komunikacyjnej, w tym tekstotworczej, ze swej natury takiemu ujednoli-
ceniu procesu dydaktycznego si¢ nie poddaje. Struktura tych kompetencji u kaz-
dego ucznia jest inna, niepowtarzalna i zindywidualizowana, bo rozwoj jezykowy,
bedacy efektem czy to celowych dziatan edukacyjnych, czy to socjalizacyjnych
doswiadczen jezykowo-komunikacyjnych, przebiega u nich inaczej. W rezultacie
poziom umiejetnosci jezykowo-komunikacyjnych w zakresie jezyka ojczystego
w tej samej klasie jest bardzo zroznicowany, a tzw. potrzeby edukacyjne zindywi-
dualizowane — i to dotyczy w jednakowym stopniu wszystkich czterech kompeten-
¢ji nadawczo-odbiorczych oraz kompetencji jgzykowe;.

W takiej sytuacji w kazdej klasie organizacja procesu KJ, mimo skoncetro-
wania na tych samych zagadnieniach poznawczo-ksztatceniowych, powinna byc¢
cho¢ trochg inna i by¢ poprzedzona diagnoza autentycznych potrzeb edukacyjnych
uczniow. Nauczyciel-polonista musi mie¢ $wiadomo$¢, z czym nie radza sobie jego
uczniowie (w kazdej klasie z osobna), 1 na te problemy poswigcaé wigcej czasu na
lekcjach KJ. Nie moze nauczania podporzadkowywac abstrakcyjnemu, sztywnemu
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i ujednoliconemu planowi-rozktadowi tresci ksztatcenia. Proces dydaktyczny, jeze-
li ma by¢ efektywny, tzn. zapewnia¢, cho¢by minimalny, rozwdj jezykowy kazdego
ucznia, powinien by¢ elastyczny i dostosowany do potrzeb i mozliwosci rzeczywi-
stych, a nie modelowych podmiotow edukacji jezykowej. Wspolczesna lingwody-
daktyka jak na razie stabo sobie radzi z tym zadaniem. Brakuje m.in. systemowych
badan nad stanem i przyrostem kompetencji jezykowo-komunikacyjnych w zakre-
sie jezyka ojczystego w kolejnych latach nauki oraz nad ich uwarunkowaniami,
takich chociazby, jak w glottodydaktyce (zob. np. A. Tabisz 2006). Indywiduali-
zacje procesu rozwijania i doskonalenia kompetencji jezykowo-komunikacyjnej
w zakresie jgzyka ojczystego utrudnia takze m.in. brak podziatu na grupy, jak to
jest w przypadku nauczania jezykoéw obcych.

Idea podmiotowos$ci wiaze si¢ takze z wyborem tresci ksztalcenia, a przede
wszystkim z pytaniem o relacje migdzy przedmiotem szkolnym a dyscypling ma-
cierzysta, w tym przypadku migdzy KJ a wspotczesnym jezykoznawstwem (wigcej
na ten temat zob. J. Nocon 2011).

Antypozytywistyczny przetom w edukacji, opierajacy si¢ na zalozeniu, ze czto-
wiek wytworzyl (i ciagle wytwarza, dezaktualizujac przy tym czg$¢ swoich wezesniej-
szych dokonan) tyle wiedzy, iz zaden system edukacyjny nie jest w stanie zapewnic
pelnej jej transmisji, ustanowit prymat wiedzy proceduralnej nad wiedza reproduk-
tywna. Inaczej roztozone zostaly akcenty, co wida¢ takze w nauce jezyka ojczyste-
go. Wiedza typu naukowego odsunigta zostata na plan dalszy — natlok informacji
poznawczych i niemoznos¢ ich ogarnigcia powoduja, ze wazniejsze sa obecnie takie
umiejetnoscei, jak poszukiwanie, rozumienie, przetwarzanie i stosowanie informacji
niz pamigtanie i odtwarzanie faktow naukowych (dzisiaj tatwo dostgpnych). Wydaje
si¢ jednak, Ze ksztalcone w szkole umiejetnosci muszg mie¢ pewne oparcie w tzw.
»twardej” wiedzy typu naukowego. Trudno sobie wyobrazi¢ rozwigzywanie abstrak-
cyjnych probleméw czy tez korzystanie ze specjalistycznych tekstow (chociazby
podrecznikowych lub wyszukanych w Zrodtach internetowych) bez przyswojenia (ze
zrozumieniem) podstawowych dla danej dyscypliny poje¢ (juz niekoniecznie termi-
now), bez opanowania w jakims$ zakresie metajezyka nauki oraz bez poznania para-
dygmatu naukowego myslenia i opisu $wiata jako alternatywy dla myslenia i opisu
potocznego. Jak zrozumieé rzeczywisto$¢, jesli nie potrafi si¢ jej nazwac?

Zmiana stosunku do potrzeby uczenia ,,twardej” wiedzy gramatycznej na lek-
cjach jezyka polskiego, szczegdlnie widoczna w pierwszej podstawie programowej,
stata si¢ przyczyna zapasci szkolnej nauki o jezyku polskim. Nie oznacza to, ze
w 1999 r. gramatyka zostata wyrzucona ze szkot, raczej chodzito o zmiang sposobu
jej uczenia. Niestety, zadna z wypracowanych wowczas koncepcji metodycznych,
w tym nauczania okazjonalnego i nauczania funkcjonalnego (zob. wigcej J. Nocon
2010), nie zyskata powszechnej akceptacji (pierwszej zarzucano zagubienie po-
rzadku systemu jezykowego, drugiej nadal nadmierny scjentyzm). Niekorzystna
sytuacje poglebit brak zadan sprawdzajacych wiedzg systemowojgzykowa na eg-
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zaminach po kolejnych etapach edukacji. Problem nadal pozostaje nierozwiazany,
mimo ze w podstawie z 2008 r. probuje sig¢ przywroci¢ w szkole ten obszar ksztal-
cenia polonistycznego — aby zasygnalizowa¢, ze chodzi nadal o niejezykoznawcze
uczenie o systemie jezyka ojczystego, postuzono si¢ kategoria Swiadomos$¢ jezy-
kowa. Problem tylko w tym, ze dla nauczycieli kategoria ta jest niejasna, a jeszcze
wigkszy problem, to sposob organizacji procesu dydaktycznego, ktory miatby te
swiadomos¢ rozwijac. To kolejne wyzwanie dla lingodydaktyki.

3. Tradycja metodyczna czy nowa metodyka

Po 1999 r. zachwiana zostala, i to mocno, stabilno$¢ metodyki jezykowej, ktora
w ciagu XX wieku wypracowala strategie i metody organizacji procesu dydaktycz-
nego dobrze przez szkolg przyswojone, sprawdzone w praktyce i z powodzeniem
stosowane przez nauczycieli-polonistow. Kazdy z poddziatow KJ mial wlasna
teori¢ 1 praktyke nauczania, jednolita i spojna, 1 autorytety dydaktyczne — auto-
réw opracowan metodycznych i czgsto takze podrecznikow szkolnych, od ktorych
szkolni polonisci uczyli sig, jak uczy¢. Zatozenia catosciowej koncepcji KJ, w tym
przede wszystkim nauki o jezyku, opracowat wybitny jezykoznawca Zenon Kle-
mensiewicz (np. 1959), metodyke nauki o jezyku rozwinal Michal Jaworski (np.
1991), z kolei metodyki ksztatcenia sprawnosci jezykowej dotyczyly prace Jozefa
Bara (np. 1982), Anny Dyduchowej (np. 1988) i Marii Nagajowej (np. 1985), a me-
todyka ortografii i interpunkcji zajmowat si¢ Edward Polanski (np. 1995).

Reforma programowa rozpoczgta na przetomie wiekow zburzyla ten stabilny
kontekst metodyczny, a istotne zmiany w strukturze tre$ci nauczania oraz w hie-
rarchii celow i zadan KJ postawily przed lingwodydaktykami zajmujacymi sig tak
teoria, jak i praktyka edukacji jezykowej zadanie opracowania koncepcji meto-
dycznej(-ych) dostosowanej(-ych) do nowej rzeczywistosci edukacyjnej. W takiej
sytuacji mozna: albo sprébowac¢ wykorzysta¢ tradycyjne strategie i metody KJ
i dostosowac¢ je do nowych potrzeb, albo opracowa¢ catkiem nowe koncepcje me-
todyczne, albo tez potaczy¢ stare z nowym. Najgorsze rozwiazanie, ujawniajace
bezsilnos¢ edukacyjna, to zastosowanie tradycyjnych rozwiazan bez ich dostoso-
wania do nowych zadan edukacyjnych.

Szczegblny problem po 1999 r. sprawito lingwodydaktyce wypracowanie na-
rzedzi stuzacych rozwijaniu wiedzy o jezyku i wiedzy ($wiadomosci) jezykowe;.
W tej czgsci KJ opracowana przez Jaworskiego koncepcja metodyczna, krytyko-
wana zresztg juz w latach 90-tych XX w., nie nadawata si¢ do zastosowania. Do
tego dochodzita konieczno$¢ powiazania nauki o jezyku z ksztatlceniem kompe-
tencji komunikacyjnych — tutaj doswiadczen nadajacych si¢ do zastosowania byto
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jeszcze mniej (zob. np. H. Kurczab 1979), bo obowiazywala zasada niemal cal-
kowitej autonomii szkolnej nauki o jezyku, ktérej uczono na odrgbnych lekcjach,
z odregbnych podrecznikoéw, a uczniowie zapisywali notatki ,,z drugiej strony” ze-
szytu. Pewna szansa okazata si¢ by¢ opracowana jeszcze przed reforma koncepcja
funkcjonalnego uczenia o jezyku (zob. J. Kowalikowa 2004), a prawdziwie nowa-
torska propozycja w dydaktyce KJ (zreszta takze z ostatniej dekady XX w.) byt
komunikacyjny model KJ (zob. H. Mrazek 1999), ktory znalazt swoja egzemplifi-
kacje w serii krakowskich podrgcznikow ,,To lubig!” 1 ,,Sztuka pisania” (autorstwa
zespotu, ktorego liderem byta/ jest Zofia Agnieszka Ktakdwna).

Przegladajac wspotczesne podreczniki jezyka polskiego, ma si¢ jednak wraze-
nie, ze zastosowane w nich rozwiazania metodyczne sa za kazdym razem autorska
kompilacja roznych teorii (takze tych sprzed reformy), zwykle z akcentem na jedna
z nich. Taka sytuacja jest mozliwa, poniewaz reforma wprowadzita wspolng dla
wszystkich podstawe programowa, na bazie ktorej moga by¢ tworzone rdzne pro-
gramy nauczania (w tym autorskie) i rozne podrgczniki. Ta swoboda w pewnym
sensie ,,rozregulowata” metodyke KJ — zburzona zostata harmonia i metodyczny
tad sprzed reformy.

Wielo$¢ i roznorodnos¢ aktywizuja, harmonia usypia, wyzwala rutyng — im wig-
cej pomystow na organizacje procesu edukacyjnego, tym wydaje sig¢ lepiej dla na-
uczyciela, a przede wszystkim dla ucznia. Nauczyciel nie moze jednak czu¢ sig za-
gubiony, bo wowczas zaczyna stosowac strategi¢ bezrefleksyjnego odtwarzania na
lekcjach najczesciej tego, co proponuje mu podrecznik i gotowe opracowania lekcji.
To jest najgorszy z mozliwych scenariuszy, bo proces edukacyjny zaczyna przebie-
ga¢ niejako obok ucznia. Pytanie zasadnicze, czy z wielo$ci metodyk wytania sig ja-
ki$ porzadek dajacy si¢ opisac jako pewien zbiér sprawdzonych, efektywnych teorii
i praktyk edukacyjnych, zbior ograniczony, bo trudno sobie wyobrazi¢ kilkadziesiat
réznych a przy tym réwnorzgdnych koncepcji. Wydaje sig, ze w tym momencie jed-
nym z najwazniejszych zadan dla lingwodydaktyki jest synteza rozproszonej prak-
tyki edukacji jezykowej i zaprowadzenie teoretycznego tadu w panujacym chaosie.
Nie oznacza to oczywiscie dazenia do wypracowania jednej ,,stusznej” koncepcji
KJ, chodzi raczej o teoretyczne uporzadkowanie stosowanej na lekcjach jezyka pol-
skiego praktyki. Wspomniana synteza powinna takze da¢ odpowiedZ na pytania:
na ile sa to nowatorskie tworcze rozwiazania, a na ile powielane koncepcje sprzed
reformy? jaki jest poziom ich dostosowania do nowych celow i zadan KJ? jaka
jest $Swiadomo$¢ teorii dydaktycznej autorow podrgcznikow? czy widaé teoretyczna
podstawe proponowanych przez nich rozwiazan dydaktycznych?

Lingwodydaktyka powinna takze w sposob systemowy, a nie jak dotad wybior-
czy, przyswoi¢ dorobek glottodydaktyki i dostosowa¢ go do rozwijania i dosko-
nalenia kompetencji jezykowo-komunikacyjnych w jezyku ojczystym. W $Swietle
wspoélczesnych badan psycho- i neurolingwistycznych teza o wyjatkowosci proce-
su nauczania jgzyka obcego wydaje si¢ bledna, podobnie jak i przekonanie o nie-
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przystawalno$ci metodyki KJ w jezyku ojczystym do procesu szkolnej akwizycji
jezyka obcego. Dzisiaj trzeba raczej szuka¢ punktow stycznych i scala¢ obie dy-
daktyki: jezyka pierwszego i jezyka drugiego.

4. Dobra teoria — dobre praktyki

Organizacja procesu KJ w swym aspekcie praktycznym powinna opieraé si¢ na
potwierdzonych badawczo teoretycznych koncepcjach dydaktycznych — ta zasada
zdajg sig jednak wspotczesnie nie zawsze obowiazywac. W modzie (jesli tak mozna
powiedziec) sa przede wszystkim tzw. dobre praktyki — takie sa oczekiwania na-
uczycieli, ktorych interesuja przede wszystkim konkretne materiaty pomagajace im
organizowac proces edukacyjny: podreczniki, projekty lekcji, zbiory zadan i spraw-
dzianéw, plany nauczania itp. To zapotrzebowanie staraja si¢ zaspokoi¢ liczne wy-
dawnictwa edukacyjne i tradycyjne czasopisma metodyczne, istnieja takze plat-
formy edukacyjne dla nauczycieli, na ktérych zamieszcza si¢ tego typu materialy.
Zwykle autorami publikowanych opracowan metodycznych sa nauczyciele dzielacy
sig swoimi doswiadczeniami z innymi nauczycielami. Nie ma w tym nic ztego, ale
powstaje zamknigty krag, do ktorego np. nowa teoria dydaktyczna, nastawiona na
zwigkszenie efektywnos$ci ksztalcenia w jakim$ obszarze, moze si¢ dostac tylko za
posrednictwem kreatywnego praktyka. Tymczasem przegladajac dostgpne materiaty
metodyczne, ma si¢ czgsto wrazenie, ze ich autorzy opanowali pewne heurystyki
i powielaja utrwalone wzorce i nawyki metodyczne na nowych tre$ciach ksztal-
cenia, ale bez poglgbionej refleksji teoretycznodydaktycznej. W wielu wypadkach
praktyka KJ zdaje si¢ funkcjonowac bez teorii lub obok teorii lingwodydaktyczne;j,
doswiadczenie (bezrefleksyjne?) stato si¢ wazniejsze od badan edukacyjnych. Nie
powinno wigc dziwi¢, ze szkolni polonisci ciagle nie potrafig sobie poradzi¢ z niskim
poziomem kompetencji tekstotworczej swoich uczniow i to na wszystkich etapach
edukacji (zob. wyniki egzaminéw) — moze stosowane przez nich dobre praktyki po
prostu dobrymi nie sa? Moze trzeba zaczaé¢ uczy¢ inaczej?

Nowe propozycje powinny wyjs¢ jednak nie od kreatywnych praktykéw, ale
z instytucji, ktorych zadaniem jest prowadzenie badan i opracowywanie na ich
podstawie teoretycznych koncepcji. To przede wszystkim naukowe jednostki aka-
demickie — katedry i zaktady dydaktyki jezyka polskiego, z taka tatwoscia polikwi-
dowane w wielu uczelniach.

Lingwodydaktyka akademicka w niktym stopniu spetnia dzi$ swoje zadania teo-
riotwdrcze, mozna nawet powiedziec, ze jest w zapasci. Szkota zdaje sig nie potrze-
bowac jej ustug, wystarczaja jej bowiem wydawnictwa edukacyjne, ktore staty si¢
swoistymi autorytetami dla nauczycieli i przejely takze funkcjg¢ o$rodkow teorio-
tworczych, a raczej mozna co najwyzej mowi¢ o tworzeniu konceptow metodycz-
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nych, bo przeciez zadne badania naukowe nie sa tu prowadzone. Uczelnie ze szkota
laczy jedynie ksztalcenie przysztych nauczycieli, a wydawane publikacje, organi-
zowane konferencje naukowe i sympozja poswigcone problemom KJ funkcjonuja
glownie w obiegu zamknigtym, tzn. w $rodowisku dydaktykow akademickich i stu-
dentéw specjalnosci nauczycielskiej. Stad tez to, czego sig tych drugich uczy pod-
czas studiow, czesto nie przystaje do rzeczywistej metodyki szkolnej, gdyz oparte
jest na teoriach i koncepcjach przez szkote nieprzyswojonych. Tymczasem lingwo-
dydaktyka akademicka jest szkole potrzebna, tak jak glottodydaktyka wspierajaca
od lat nauczycieli jezykow obcych. To jest jedyne miejsce, gdzie mozna tworzyc
teorie i koncepcje dydaktyczne oraz je weryfikowaé w procesie badawczym, takze
bada¢ potrzeby edukacyjne uczniow w zakresie ksztatcenia jezykowego na probach
statystycznie wiarygodnych czy tez sprawdzac istotnos¢ wplywu okre§lonych uwa-
runkowan na rozwdj jezyka ojczystego uczniow — lista zadan nie jest zamknigta.
Dopiero na takich podstawach mozna budowa¢ dobre praktyki. Nie bez przyczyny
autorami najwazniejszych opracowan metodycznych z zakresu roznych obszarow
KJ i koncepcji lingwodydaktycznych sa badacze i nauczyciele akademiccy.

Istnieje pilna potrzeba uspojnienia i reorganizacji catego systemu majacego
wplyw na szkolny proces KJ. Dzisiaj jest on patologiczny, bo nastawienie wytacz-
nie na praktyke edukacyjna powoduje, ze szkota nie moze poradzi¢ sobie z utrzy-
mujacymi si¢ od lat tymi samymi problemami edukacji jezykowej, jak wigc da
sobie rad¢ z nowymi zjawiskami, np. z ekspansja jezyka mowionego na teksty
pisane. Musza zacza¢ ze soba integralnie wspolpracowac trzy podmioty: akade-
micka lingwodydaktyka, ktorej zadaniem jest budowanie teorii KJ o podstawach
naukowych z nastawieniem na ich edukacyjna uzytecznos¢; wydawnictwa, portale,
platformy edukacyjne itp. koordynujace przektad teorii na dobre praktyki (progra-
my, podreczniki, projekty zadan edukacyjnych, projekty lekcji, testy i sprawdziany
itp.); oraz nauczyciele wykorzystujacy (refleksyjnie!) te opracowania na lekcjach
i, co wazne, dostarczajacy informacji zwrotnej. Jest jednak jeden istotny problem
z akademicka lingwodydaktyka — ta subdyscyplina jezykoznawstwa stosowane-
go dopiero buduje swoj naukowy warsztat badawczy i wypracowuje metodologig.
W stosunku do glottodydaktyki ma znaczne opdznienia, przezywa okres stagnacji
spowodowany m.in. nieustabilizowana pozycja naukowa.

5. Dualizm wewnatrzprzedmiotowy a integralne nauczanie

Druga idea, obok podmiotowosci, wokot ktorej skupiata sig reforma szkolna
rozpoczeta w 1999 r., bylo holistyczne porzadkowanie nauczanych tresci ksztat-
cenia (zamiast odtwarzania w szkole sztucznych, w stosunku do $wiata otaczaja-
cego ucznia, podziatow zgodnie z porzadkiem dyscyplin naukowych). Realizacji
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idei holizmu, przy zachowaniu w wigkszo$ci tradycyjnego podziatu na przedmioty
szkolne (wyjatki to m.in. edukacja wczesnoszkolna i przedmiot przyroda), sprzyjac
miala zasada integracji migedzy- i wewnatrzprzedmiotowe;.

Integralne laczenie zréznicowanych przedmiotowo tresci ksztatcenia w pro-
cesie dydaktycznym nie byto niczym nowym dla dydaktyki jezyka polskiego. Ze
swej natury ten przedmiot szkolny zawsze mial charakter multidyscyplinarny i ta-
czyt zagadnienia literaturoznawcze, j¢zykoznawcze i, w mniejszym stopniu, kul-
turoznawcze. Ta niejednolitos¢ najdobitniej ujawnia si¢ w tradycyjnym wyrdznia-
niu dwoéch obszarow szkolnej edukacji polonistycznej — ksztalcenia jezykowego
i ksztatcenia kulturowo-literackiego. Istnieja tez dwie odrgbne dydaktyki jezyka
polskiego: lingwodydaktyka i dydaktyka literatury. W efekcie w srodowisku polo-
nistycznym co jaki$ czas powraca dyskusja nad formalnym usankcjonowaniem tej
wewngtrznej dychotomii i rozbiciem jgzyka polskiego na dwa odrgbne przedmioty
szkolne. Wsérod zwolennikow secesji przewazaja jezykoznawcy wyrazajacy od lat
zaniepokojenie, w znacznej mierze stuszne, ze lekcje jezyka polskiego tak napraw-
de sa lekcjami literatury polskiej a KJ jest zaniedbywane, Zle uczone lub w ogodle go
nie ma. Idea holizmu oczywiscie wyklucza tego typu dezintegrujace podziaty.

Wewngtrzna dychotomia przedmiotu jezyk polski jest konsekwencja tradycji
jego nauczania. Przed reforma usankcjonowana zostata w szkole zasada odrgbnych
lekcji tzw. gramatyki (juz byla o tym mowa) i odrgbnych lekcji tzw. literatury.
Ogniwem taczacym miaty by¢ (zgodnie z zapisami w programie nauczania) ¢wi-
czenia w mowieniu i pisaniu, ale i im albo poswigcano odrgbne lekcje, albo taczone
byly z zagadnieniami literackimi. Teoria i praktyka integracji wewnatrzprzedmio-
towej, cho¢ woweczas istniata, miata jednak charakter bardziej przyleglosciowy niz
autentycznie funkcjonalny.

Koniecznos¢ wypracowania teorii i praktyki dydaktycznej dostosowanej do
nowego myslenia o zintegrowanym i holistycznym nauczaniu przedmiotu (ade-
kwatnej do nowej koncepcji programowej jezyka polskiego) stala si¢ jednym z naj-
wazniejszych zadan dydaktyki przedmiotowej. Pojawily sig¢ zarowno prace teore-
tyczne (np. W. Wantuch 2005), jak i1 praktyczne rozwiazania (gldéwnie w niektorych
podrecznikach, np. z serii ,, To lubig!”’) szukajace sposobow na sfunkcjonalizowane
faczenie w procesie edukacyjnym réznych tresci ksztatcenia polonistycznego. Jak
trudne okazato si¢ to zadanie, Swiadcza wspolczesne podreczniki — wiele z nich
jest pozornie tylko zintegrowanych, ciagle jeszcze niezle si¢ maja takze rozwiaza-
nia w starym stylu (osobna ksiazka do ksztatcenia kulturowo-literackiego, osobna
do ksztalcenia jezykowego). Pytanie tylko, czy wszystko da si¢ zintegrowaé, czy
zachowanie pewnej autonomii obu obszarow, literackiego i jezykowego, nie jest
konieczno$cia? — to zdaje si¢ podpowiadaé rozsadek.

Nie ulega natomiast watpliwosci, ze integracja powinna przebiega¢ w obie stro-
ny: od KL do KJ i od KJ do KL, a czynnikiem scalajacym moglyby by¢ kompe-
tencje komunikacyjne. Czy jednak sam fakt, Ze uczen na lekcji mowi (o tekstach
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literackich) i pisze (gtéwnie na tematy literackie) to juz jest przemyslane, celowe
i kontrolowane rozwijanie i/ lub doskonalenie umiej¢tno$ci mowienia i pisania? —
raczej nie, a tak zwykle wyglada proces dydaktyczny na lekcjach jezyka polskiego.
Rozwijaniu kompetencji nadawczych nie sprzyja rowniez powszechnie stosowana
na lekcjach literackich (pseudo)heureza. Problem w tym, ze lingwodydaktyka do
tej pory nie wypracowala cato§ciowych i spojnych modeli procesu nauczania, ktore
wigzalyby funkcjonalnie tresci jezykowe z kulturowymi i literackimi. Ale i dydak-
tyka literatury z tym problemem tez sig¢ nie uporata.

Wydaje sig, ze jezeli ma sig zintegrowaé przedmiot nauczania, najpierw musi
zintegrowac si¢ dydaktyka przedmiotowa, co oznacza, ze chyba powinna powstac¢
nowa dydaktyka jezyka polskiego niejako w poprzek tradycyjnego podziatu. To nie
jest proste, gdyz wymaga od potencjalnych autoréw poglebionej i uaktualnionej
(a nie z czasoéw studidw) wiedzy z dyscypliny, ktorej specjalista sig nie jest (jezy-
koznawczej od literaturoznawcy, literaturoznawczej od jezykoznawcy). Jezeli tego
typu wiedzy brakuje, to spojrzenie na zagadnienia stanowiace przedmiot ksztatce-
nia i na ujawniajace si¢ problemy edukacyjne jest uproszczone, powierzchowne,
mniej lub bardziej archaiczne. Brak kompetencji merytorycznych skutkuje powie-
laniem starych, oswojonych modeli dydaktycznych (z ewentualnymi modyfikacja-
mi) i uniemozliwia projektowanie nowych rozwiazan.

Tymczasem dydaktycy akademiccy sa mocno wyspecjalizowani (jest sig albo dy-
daktykiem literatury, albo dydaktykiem jezyka), mowia odrgbnymi jezykami, czgsto
nie potarfig si¢ porozumie¢. Program przedmiotowego ksztalcenia przysztych na-
uczycieli jezyka polskiego tez jest zdezintegrowany, odtwarza typowe dla filologii
polskiej przedmioty studiow, a chyba powinien mie¢ trochg inny porzadek. Stad tez
nie powinna dziwi¢ utrzymujaca si¢ dychotomia nie tylko dydaktyki jezyka polskie-
go, ale 1 przedmiotu szkolnego. Nie pozostaje na razie chyba nic innego, jak szukac¢
sposobow scalania tresci przedmiotowych w obrebie lingwodydaktyki 1 w obrebie
dydaktyki literatury, a integracjg jak na razie pozostawi¢ praktyce nauczania.

6. Misja czy biznes?

Przed 1989 r. polska szkota zostata zmonopolizowana przez panstwo i jedno
wydawnictwo majace wylacznos¢ na publikowanie podrgcznikéw i materiatow
metodycznych dla nauczycieli — WSiP. Efektem bylo ujednolicenie procesu dydak-
tycznego, ktory przebiegat podobnie we wszystkich szkotach w kraju. Po 1989 r. sy-
tuacja zmienita sig o tyle, ze wprawdzie obowiazywato tzw. minimum programowe,
ale realizowany na lekcjach program nauczania mogt by¢ poszerzony o dodatkowe
tresci. Zniesiony zostat takze monopol WSiP — nauczyciele otrzymali prawo wyboru
podrecznika, co spowodowato pojawienie si¢ na rynku nowych wydawnictw edu-
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kacyjnych. Jesli chodzi o jezyk polski, to mozna mowi¢ wreez o ,,wysypie” ksiazek
(czgsto w postaci tzw. zeszytow ¢wiczen) do nauki o jezyku, z ktdrych najwicksza
popularnoscia cieszyly sig tzw. zeszyty gdanskie — wydawca, Gdanskie Wydawnic-
two Oswiatowe, jest dzisiaj jednym z potentatow wsrod wydawnictw szkolnych. To
wowczas zaistnialy na lekcjach jezyka polskiego przywotane juz podreczniki z serii
,» 10 lubig!”, oparte na nowatorskiej autorskiej koncepcji edukacji polonistyczne;.

Calkowite uwolnienie rynku szkolnego nastapito w 1999 roku. Jednym z zato-
zen rozpoczetej wowcezas reformy byt pluralizm edukacyjny: nauczyciele otrzyma-
li prawo indywidualnego wyboru, jak chca uczy¢, co przy bogactwie i zroznicowa-
niu oferty (po kilkadziesiat tytutow dla kazdego przedmiotu na kazdym z etapow
edukacji!) okazato sig¢ dla wielu bardzo ktopotliwe. Motywacje i kryteria, jakimi si¢
kierowano, to nie zawsze byla jako$¢ dydaktyczna ksiazek szkolnych, ale bardzo
czesto ich dostepnosé (stad wziat si¢ rozbudowany marketing wydawniczy), cena
(szczegolnie w srodowiskach biedniejszych), takze decyzje dyrektora szkoty lub
zespolu przedmiotowego ograniczajace swobodg nauczyciela.

Komercjalizacja rynku wydawnictw edukacyjnych zrodzita problemy nie tylko
natury dydaktycznej, ale takze etycznej. Edukacja jest jednym z tych obszaréw
spotecznych, ktoére maja (powinny miec) charakter misyjny. Misj¢ nalezy w tym
przypadku rozumie¢ jako poszukiwanie rozwigzan metodycznych, ktore zapewni-
tyby sukces edukacyjny niezaleznie od ich wymiernych kosztow. Jezeli edukacja
staje si¢ biznesem, automatycznie nastawia si¢ na sukces finansowy, tzn. na prze-
jecie jak najwigkszej czg$ci potencjalnego rynku. Misja i biznes nie musza si¢ przy
tym wcale wykluczaé, a nawet nie powinny — w interesie spotecznym jest, aby
najlepsze rozwiazania dydaktyczne odniosty najwigkszy rynkowy sukces. Tyle ze
niektore z popularnych podrgcznikow do ksztatcenia jezykowego to opracowania
o niktej jakosci dydaktycznej, a czasami tez merytoryczne;j.

Idealistyczne podejscie, ktorym kieruja si¢ wydawnictwa nastawiajace si¢ na
kreowanie nowej, lepszej rzeczywisto$ci szkolnej, zdarza sig, ze przegrywa z prag-
matyzmem biznesu, dla ktorego najwazniejsze jest sprzedac jak najwigcej towaru,
niezaleznie od jego edukacyjnej wartosci. Dlatego sigga si¢ po zabiegi marketin-
gowe, ktore maja na celu przywiazanie nauczyciela-klienta do wydawnictwa, ofe-
rujac mu tzw. pakiety edukacyjne (plany nauczania, scenariusze lekcji, materiaty
audiowizualne, testy i sprawdziany itp.), a takze nowoczesny sprzet, np. tablice
interaktywne. O szkoleniach, warsztatach i seminariach dla szkolnych polonistow
juz mato kto dzi$ mysli, cho¢ po 1999 r. byt to najpopularniejszy sposob promo-
wania podrgcznikow. Bez zadnych oporow wykorzystuje si¢ natomiast w reklamie
strategi¢ najlepszego lub co najmniej dobrego produktu.

Dla lingwodydaktyki opisana sytuacja na rynku wydawnictw edukacyjnych jest
wyjatkowo wazna. Tam powstaja rozwiazania metodyczne, ktore realizowane sa na
lekcjach szkolnych i decyduja o organizacji procesu dydaktycznego i o jego jakosci.
W jaki$ sposob nad tym podrecznikowym bataganem nalezatoby zapanowaé, bo na
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rynku niekoniecznie utrzymuja si¢ najlepsze produkty. Przydatyby sig na przyktad
badania nad korelacja migdzy wynikami ksztatcenia jezykowego a podrgcznikiem,
z ktérym nauczyciel pracowal. Oczywiscie, o jakosci procesu edukacyjnego nie
decyduje wylacznie podrecznik — to tylko jeden z czynnikow, ale bardzo wazny;
w polskiej szkole bardzo czgsto realizuje si¢ nie program nauczania, a wtasnie pod-
recznik. Mozna by sprobowac chociazby powiazac z konkretnymi podrecznikami
do KJ wyniki egzaminow zewnegtrznych z jezyka polskiego — jezeli obja¢ by tymi
badaniami kilka lat i duzg probg badawcza, to moze udatoby si¢ pokaza¢ pewne
tendencje. Zadaniem wspoélczesnej lingwodydaktyki jest tez stworzenie narzedzi
opisu i oceny tego typu podrgcznikdéw. Moglyby one pomaga¢ nauczycielom w wy-
borze, dostarczajac informacji np. jaka koncepcja metodyczna zostata zastosowana
w podreczniku, jak ona przystaje do zatozen podstawy programowej, ktore kompe-
tencje sa dobrze rozwijane, a ktore zaniedbane, wymagaja wigc szczegdlnej uwagi
i zastosowania dodatkowych narzedzi.

7. Konkluzja

Zasada ztotego srodka zdaje si¢ podpowiadac, ze przedstawione problemy i dy-
lematy wspotczesnej lingwodydaktyki, zarowno w jej aspekcie praktycznym, jak
1 teoretycznym, maja proste rozwigzanie: nie mozna zaniedbywac ani podmiotu,
ani przedmiotu edukacji jezykowo-komunikacyjnej; nic nie stoi na przedszkodzie,
by dostosowac, jesli jest to mozliwe, tradycyjna metodyke do nowej sytuacji edu-
kacyjnej i nowych zadan KJ, mozna tez wypracowaé¢ nowe koncepcje dydaktyczne;
trzeba integrowac tre$ci przedmiotowe, ale nie za wszelka ceng; dobra praktyke
nalezy budowac na dobrej teorii, a nie tylko na do§wiadczeniu; nic nie stoi na prze-
szkodzie, aby podrecznikowy biznes zachowal swoj etyczny wymiar.

W rzeczywistosci sytuacja jest skomplikowana — to tylko hasta, ktore wymagaja
podjecia ztozonych i trudnych dziatan, w tym badawczych. Aby to stalo si¢ moz-
liwe, wspolczesna lingwodydaktyka musi jak najszybciej w pelni ukonstytuowac
swoja naukowa tozsamos¢, tak jak to zrobita glottodydaktyka. Tylko wtedy bedzie
mogta wspomoc szkolnych polonistéw w rozwijaniu i doskonaleniu kompetencji
jezykowo-komunikacyjnych uczniow.
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