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Ranga spoteczna pisania zyskata na znaczeniu we wspotczesnej kulturze.
Jeszcze do przetomu XX i XXI wiekéw dominowato przekonanie, ze jest to
czynnos$¢ spotecznej mniejszosci, przydatna dla tych, ,ktorzy pisza, ponie-
waz ich zawdéd wymaga od nich tego jako podstawowego elementu ich
pracy, i ktorzy pisza w zgodzie z konwencjami nalezacymi do ich zwyktego
zawodowego toku zaje¢” (Davies i Widdowson 152); umiejetno$¢é najrza-
dziej wykorzystywana spos$rod wszystkich umiejetnosci komunikacyjnych,
najmniej przydatna w zyciu codziennym, gdyz ,,na co dzien niewiele oséb
uzywa kodu pisanego. Wtasciwie wraz z ukonczeniem szkoty wigkszo$¢ ludzi
traci kontakt z piérem, chyba ze od czasu do czasu pisze listy, Zyczenia,
pozdrowienia, podanie czy zyciorys” (Seretny i Lipinska 227). Obecnie
jednak, za sprawa mediow elektronicznych, pisanie zyskuje status podsta-
wowej kompetencji jezykowo-komunikacyjnej: ,,Nie tylko wigkszo$¢ spraw
bowiem zatatwia si¢ teraz pisemnie, za posrednictwem Internetu [...], ale
ponadto internetowe fora reprezentuja rodzaj agory, na ktorej pisemnie
wyrazane sg dowolne komentarze i opinie na temat wszystkiego” (Ktakowna
370). Przy tym sytuacje¢ edukacyjng komplikuje nie zawsze pozytywny wptyw
wspotczesnego kontekstu kulturowego na strukture kompetencji pisania'. Jak
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" Truizmem stalo si¢ przekonanie, ze ,,wing” za niepozadane zmiany w strukturze kom-
petencji jezykowo-komunikacyjnej w zakresie pisania nalezy obarczy¢ dokonujace sie¢ w XXI
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pokazuja badania, niepokoi¢ powinny m.in.: analfabetyzm funkcjonalny
iw rezultacie nadawanie odmianie pisanej jezyka cech hybrydy pisano-
-méwionej (Skudrzyk 58), interferencje migdzystylowe i migdzyodmianowe,
burzace ,,czystos¢” stylowg tekstu pisanego, zakldcenia linearnosci wywodu
mysli, skutkujgce zanikiem pisSmiennego stylu mys$lenia jako stylu poznaw-
czego (Warchala i Skudrzyk 93), nowa regula tekstowosci, blokujaca my-
slenie abstrakcyjne na rzecz myslenia ukonkretnionego (Warchala i Skud-
rzyk 151) oraz zdominowanie przez kod ograniczony sytuacji pismiennych
wymagajacych uzycia kodu rozwinigtego.

Zjawiska, o ktérych mowa, nie dotycza wylacznie L1, maja charakter
uniwersalny i przenoszg si¢ na proces akwizycji innych jezykow, zgodnie
z koncepcja kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej’. Transfer umie-
jetnosci i doswiadczen jezykowo-komunikacyjnych w pisaniu w L1 (rozu-
mianym w tym przypadku jako pierwszy w kolejnosci jezyk, ktéorego pismo
i pisanie zostato przyswojone) do pisania w innych nabywanych j¢zykach
wydaje si¢ by¢ w przypadku tej sprawnos$ci szczegdlnie istotny przede
wszystkim ze wzgledu na uniwersalny charakter zaré6wno pisania ujmo-
wanego jako pewien proces, jak i cech jego wytworu, czyli tekstu pisanego.
Porozumiewanie si¢ w rdznych jezykach za pomoca pisma moze taczyé
podobienstwo (a tym samym ,przekladalno$¢”) m.in. konwencji zapisu,
strategii pisania, wzorcow tekstowych, mechanizméw spojnosciowych, za-
sad komponowania struktury tematycznej. Z tego tez powodu aspekt
tekstologiczny akwizycji pisania zwigzany z przyswajaniem Wwzorcow
gatunkowych tekstow danej kultury jezykowo-komunikacyjnej, ich wa-
riantow 1 zasad konstruowania tekstu, czyli komponentow strukturalnego
i pragmatycznego’, jest znaczaco wspierany przez rownolegle kompetencje

wieku przeobrazenia kulturowo-spoteczne, w tym przede wszystkim ekspansje potocznosci
(nowej oralnoéci), multimedializacje wspotczesnej kultury, zwrot ku wizualno$ci, zawlaszczenie
sfery komunikacyjnej przez media cyfrowe. Nie wszystkie jednak przemiany w komunikacji
za posrednictwem mediow elektronicznych nalezy warto$ciowaé jednostronnie negatywnie,
jedynie z punktu widzenia ich destrukcyjnego wplywu na sprawno$¢ pisania. W wyniku prze-
obrazen dokonujacych si¢ we wspotczesnej kulturze komunikacyjnej pojawiaja si¢ nowe potrzeby
komunikacyjne, ksztaltujg si¢ nowe dyskursy oraz nowe wzorce i konwencje zachowan jezyko-
wych, ktore te potrzeby zaspokajaja. Jest to proces naturalny i pozytywny w spotecznym
wymiarze.

% Zgodnie z ta koncepcja osoba uczaca si¢ jezyka obcego nie korzysta z rozdzielnych kom-
petencji komunikacyjnych w réznych jezykach, ktére zna, lecz dysponuje jedna catosciowa
kompetencja réznojezyczna i roéznokulturowa, obejmujaca caty zakres znanych sobie jezykow
(Coste i in. 145).

? Odwotuje si¢ do koncepcji Marii Wojtak, wytozonej m.in. w publikacji Gatunki prasowe.
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w L1 oraz innych znanych jezykach®. Pozostale cele uczenia sic pisania
w jezykach drugich: akwizycja odmiany pisanej danego jezyka i jej warian-
tow (np. oficjalnego i nieoficjalnego), poznanie alfabetu i norm zapisu,
uaktywnianie form i struktur jezykowych (m.in. gramatycznych i leksykal-
nych), poprawno$¢ jezyka i zapisu wigza si¢ z komponentem j¢zykowo-
-stylowym tekstu pisanego. To na tych sprawnos$ciach powinno koncen-
trowac si¢ nauczanie pisania w jezyku obcym, gdyz to one warunkuja w ogole
mozliwo§¢ wypowiadania si¢ w pismie w jezyku docelowym. Odrgbny
problem stanowi komponent poznawczy (kognitywny, ,tresciowy”) tekstu
pisanego, o ktorego jakosci decyduje piszacego wiedza o §wiecie, jego kom-
petencje poznawcze i doswiadczenie, np. kulturowe — im bogatsze, tym
wiekszych kompetencji lingwistycznych potrzeba, by je wyrazi¢. W procesie
akwizycji j¢zyka obcego nie tyle sama tre$¢ tekstu jest wazna, ile mozliwosé
i sposob jej ujezykowienia — jakos¢ jezyka (bogactwo i1 réznorodnos¢ form
i struktur jezykowych, ich adekwatno$¢ tematyczna i funkcjonalna), ale takze
jego poprawno$¢ (Miodunka 13-14), tym samym komponent poznawczy takze
jest zalezny od kompetencji lingwistycznych piszacego.

Jednej z najwazniejszych przyczyn trudnosci z opanowaniem umiej¢tnosci
komunikowania si¢ za pomocg pisma nalezy doszukiwaé si¢ zatem w niewy-
starczajacym poziomie kompetencji leksykalnej i gramatycznej, warunku-
jacych bieglos$¢ pisania w kazdym jezyku, nie tylko w tzw. obcym. Nie ozna-
cza to zaniedbania pozostatych sprawnos$ci czastkowych skladajacych sie
na sprawnos¢ redagowania tekstu pisanego zgodnie z zasada, ze tylko suma
wszystkich sprawnosci daje calo$ciowa znajomos$¢ jezyka (Miodunka 14),
w tym przypadku umozliwia opanowanie pisania w calej jego ztozonosci.

W dalszej czesci artykutu skupie si¢ wytacznie na kompetencjach lingwi-
stycznych: leksykalnej i gramatycznej w kontek$cie sprawnos$ci pisania.

Propozycja dydaktyczna, ktéra przedstawiam w niniejszym artykule, opiera
si¢ na kilku ogélnych zalozeniach. Przede wszystkim na modelu nauczania
zintegrowanego’, holistycznego i funkcjonalnego, w tym wypadku taczacego

* To wspieranie jest oczywiscie ograniczone, gdyz konwencje, o ktorych mowa, moga sie
r6zni¢ w jezykach, np. esej w polskiej kulturze pisania jest czyms$ catkiem innym niz w tradycji
anglosaskiej (zob. Bankowska 169-211).

> Integracje rozumiem szerzej niz nauczanie wszystkich sprawnosci jezykowych i pod-
systemOw jezyka skoncentrowane wokoét cykléow tematycznych — to tylko jeden ze sposobdéw
zintegrowania procesu akwizycji jezyka docelowego.
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nabywanie sprawnos$ci pisania z doskonaleniem kompetencji lingwistycznej
w zakresie leksyki i gramatyki jezyka docelowego. Spojrzenie na pisanie
w kontekscie akwizycji pozostatych kompetencji jest mozliwe dzigki temu,
ze ,pisanie laczy wszystkie cztery sprawno$ci oraz kompetencje lingwi-
styczng [...], a nawet my$lenie w jezyku docelowym” (Lipinska 88) i stwa-
rza tym samym warunki do ptynnego transferu umiejetnosci z jednego
obszaru kompetencyjnego w drugi (Komorowska, Metodyka 168).

Transfer, o ktorym mowa, moze dokonywac si¢ w obie strony: od kom-
petencji lingwistycznej do sprawnosci pisania i od sprawnosci pisania do
kompetencji lingwistycznej. W pierwszym przypadku proces edukacyjny
bedzie koncentrowaé si¢ na uaktywnianiu leksyki oraz form i struktur gra-
matycznych, ktore uczacy si¢ miat szans¢ pozna¢ w ramach specjalnie w tym
celu przeprowadzonych ¢wiczen leksykalnych i gramatycznych (np. ,,drylo-
wych”). Najpierw wigc wprowadzane bgda pewne elementy wiedzy syste-
mowej o jezyku docelowym, a nastgpnie tworzone sytuacje, w ktérych
powinny one zosta¢ czynnie uzyte w akcie pisania. Proces ten odbywa si¢
przede wszystkim poprzez sytuowanie tematow tekstow pisemnych w okre-
slonych polach tematycznych, wymagajacych uzycia specyficznej leksyki,
oraz narzucanie redagowanym tekstom okre§lonych wzorcow gatunkowych,
co z kolei w pewnym sensie wymusza postuzenie si¢ charakterystycznymi
dla nich $rodkami gramatycznymi (na przyktad doboér konstrukcji sktadnio-
wych $cisle wiagze si¢ z przynaleznoscia wzorca tekstowego do tekstow
narracyjnych, deskryptywnych, argumentacyjnych)®.

Odwrotny kierunek transferu (od pisania do leksyki i gramatyki) moze
by¢ organizowany na dwa sposoby: jako kontynuacja, kolejna faza procesu
opisanego w poprzednim akapicie — do niej odnios¢ si¢ w dalszej czeg$ci —
albo jako znana glottodydaktyce metoda uczenia si¢ jezyka poprzez two-
rzenie wlasnego tekstu (zob. Wenzel)’. W obu przypadkach tekst jest po-
strzegany holistycznie — jako calo$¢ ztozona z powigzanych komponentow
o r6znym charakterze (takze podmiotowym), wzajemnie od siebie uzaleznio-
nych, a wiedza o jezyku docelowym, stanowigca trzon kompetencji grama-
tycznej i leksykalnej, jest uyymowana funkcjonalnie.

Drugie z zalozen to uwzglednienie podejscia podmiotowego i autonomi-
zujacego do nauczania jezykow obcych, ktére taczy przesunigcie ,,punktu

% Sposob sformutowania tematu moze narzucaé uzycie okreslonych érodkow jezykowych,
np. czasu przesztego, 1 osoby liczby pojedynczej, form nieosobowych czasownika itd.

" Metoda ta ma charakter tworczy, bazuje na tekstach tworzonych wylacznie przez uczniéow,
odmienny jest tez mechanizm uczenia si¢ stownictwa i gramatyki: ,,uczen poznaje stowa i reguly,
a takze uczy si¢ ich poprzez natychmiastowe zastosowanie” (Wenzel 7).
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ciezkosci z uczenia (nauczania) na pomoc w uczeniu si¢” (Lipinska i Seretny
29). Zgodnie z nimi podstawowym zadaniem nauczyciela staje si¢ dobranie
takich strategii, metod, technik dydaktycznych, czyli tzw. czynnikow kon-
trolowanych, ktore pomoglyby uczniom (kazdemu z osobna) efektywnie
uczy¢ sie jezyka docelowego i przezwyci¢za¢ wlasne problemy edukacyjne
(Lipinska i Seretny 30). W tym celu konieczne staje si¢ tez rozpoznanie
(zdiagnozowanie) indywidualnych uwarunkowan, czyli czynnikow niekon-
trolowanych wptywajacych na proces uczenia si¢ jezyka (Lipinska i Seretny
53-54). Jednym z nich sg uwarunkowania psychiczne: osobowos$¢, tempe-
rament, preferencje potkulowe, rodzaj inteligencji, styl uczenia si¢; innym —
potrzeby poznawcze, m.in. zakres posiadanej wiedzy o $wiecie, poziom
kompetencji, zainteresowania; wreszcie motywacja wewnetrzna, w tym po-
czucie sensu uczenia si¢ danego jezyka, rozpoznane i zaakceptowane korzy-
§ci z nig zwigzane. Silg rzeczy idea podmiotowej autonomizacji zaktada
indywidualizacj¢ procesu edukacyjnego, prowadzaca w efekcie do w pelni
samodzielnego uczenia si¢. Trzeba jednak mie¢ na uwadze, ze ,,cho¢ auto-
nomizacja uczacego si¢ oznacza przesuniecie akcentu na osobe uczaca sig,
nie powinna by¢ utozsamiana z catkowitg indywidualizacja procesu naucza-
nia, na ktora w dydaktyce szkolnej (akademickiej) nie ma miejsca” (Seretny,
»Autonomia” 99-100).

Konsekwencjg podmiotowo-autonomizujacego podejscia do uczenia (si¢)
pisania w jezyku docelowym jest zalozenie o mozliwosci wykorzystania
tekstu pisanego do diagnozy kompetencji lingwistycznej. Pisanie nie jest
ulotne jak moéwienie, teksty zapisane sg trwate, co umozliwia uczgcemu
oglad realizacji wszystkich komponentow tekstowych, w tym leksykalnych
i gramatycznych, a takze obserwacje procesu rozwijania si¢ sprawnosci
czastkowych w kolejnych tekstach tego samego autora. Diagnoza pisania
pozwala tym samym ustali¢ poziom bieglosci jezykowej nie tylko tej spraw-
nosci — bylaby to zatem zaréwno diagnoza wewnetrzna, ukierunkowana
na ocen¢ pisania w catej jego zlozonosci strukturalnej, pragmatycznej,
tresciowej i jezykowo-stylowej (Coste i in. 99-112), jak i wychodzaca poza
te sprawnos$¢, skupiona na rozpoznaniu poziomu bieglosci w zakresie kom-
petencji lingwistycznych.

Z dwoch typow diagnozy: sumujacej (zakonczonej ocenag informujaca
0 osiggnigtym poziomie biegtosci diagnozowanej kompetencji) i ksztaltu-
jacej®, w procesie edukacyjnym wazniejsza jest ta druga — jej celem jest

¥ Przyjmuje, ze diagnoza ksztattujaca stanowi te czesé ewaluacji ksztaltujacej, ktora skupia
si¢ na monitorowaniu biezacych wynikow procesu dydaktycznego.
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rozpoznawanie na biezgco aktualnych probleméw uczacych si¢ z akwizycja
jezyka docelowego. Tym samym w przypadku korelacji nauczania pisania
z leksykg i gramatyka jezyka docelowego funkcja diagnozy ksztattujacej
sprowadzataby si¢ do sterowania procesem doskonalenia kompetencji lingwi-
stycznej i stymulowania jej rozwoju na podstawie tego, co ujawnia pisanie.
Prymarnie stuzytaby wiec rozwijaniu i doskonaleniu kompetencji lingwistycz-
nych, ale wtornie przektadalaby si¢ takze na rozwdj kompetencji teksto-
tworczej w jezyku docelowym. Umozliwitaby tez indywidualizacj¢ nauczania.

W glottodydaktyce polonistycznej (bo do nauczania jezyka polskiego
jako obcego bede si¢ odnosita) metoda uczenia redagowania tekstu pisanego
w okreslonym gatunku nie zostala wprawdzie nazwana’, ale opisano szcze-
gotowo przebieg procesu: ,,Wdrazanie prawidel redagowania i kompono-
wania tekstu powinno zaczg¢ si¢ od przedstawienia ogoélnych regut wiasci-
wych danej formie (1) i zilustrowania ich przykladem (2) lub odwrotnie —
mozna najpierw zaprezentowaé przyktad (2), a potem omowié reguty (1).
Dalej powinien nastapi¢ inny przyktad i jego analiza, ¢wiczenia stylistyczne
oraz uzupetniajgce (towarzyszqce), ktore petnig funkcje kolejnych wzorcow.
Nastepnie zadaje si¢ napisanie probki uczonej formy w klasie (3) — najlepiej
w parach lub grupkach. Potem nauczyciel sprawdza wszystkie prace,
omawia je, analizuje i wyjasnia (4), a wreszcie zadaje nowa prace (I wersja)
do samodzielnego napisania w domu (5) (czasami moze to tez odbywac si¢
w klasie). Znowu poprawia, ocenia, komentuje (6). Uczacy si¢ musza spo-
rzadzi¢ II wersj¢, dokonujac korekty autorskiej zgodnie z sugestiami nau-
czyciela (7). Prace te nalezy odda¢ do powtérnej poprawy i oceny” (Seretny
i Lipinska 237-238). Interesuje mnie to, co dzieje si¢ po pierwszej indy-
widualnej redakcji tekstu w ogniwach (6) i (7), ktéore w przywoltanym
modelu procesu dydaktycznego maja stuzy¢ rozpoznaniu i poprawie blgdow
jezykowych i btedow zapisu $wiadczacych o nieopanowaniu normy jezy-
kowej 1 ortograficznej jezyka docelowego. Mozliwe jest, jako jeden z wa-
riantow'®, odmienne sfunkcjonalizowanie tego fragmentu procesu i zorien-

W dydaktyce jezyka polskiego opracowane zostaly trzy metody, za ktérych pomoca uczy sie
redagowania tekstu w okre§lonym gatunku: metoda analizy i twdrczego wykorzystania wzoru,
metoda norm i instrukcji (Dyduchowa 62-96), metoda doraznego instruktazu (Ktakéowna 387).
Z powodzeniem moglyby one zostaé wykorzystane w glottodydaktyce, oczywiscie po dosto-
sowaniu.

' Ewa Lipifiska proponuje jeszcze inny wariant korekty tekstu, w ktorym analizy i poprawy
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towanie go w dwoch kierunkach: na kompetencje tekstotworcza i na kom-
petencje lingwistyczna w zakresie leksyki i gramatyki jezyka docelowego'.
Chodzitoby o stymulowanie rozwoju tych kompetencji poprzez doskonalenie
warstwy jezykowej tekstu nie tylko od strony poprawnosci, ale takze pod
katem bogactwa uzytych w nim $rodkow jezykowych (o stymulowanie czy
tez uaktywnianie znanych biernie: leksyki oraz form i konstrukcji grama-
tycznych). Konieczne staloby sie tym samym rozszerzenie czynnosci na tek-
§cie o roznego typu transformacje, poza poprawa bledow, majace tekst
ulepszy¢, wzbogacié¢, zweryfikowac itp. w jego komponencie jezykowo-
-stylowym. Glowny cel sprowadzalby si¢ jednak do wzmacniania procesu
uczenia si¢ takimi technikami dydaktycznymi i typami zadan, ktore skta-
nialyby do autorefleksji i samooceny oraz umozliwiaty autokorekte, adiu-
stacje, wtorna redakcje wlasnego tekstu pisanego.

Przejdzmy zatem do opisu etapow procesu dydaktycznego.

Po samodzielnej pierwszej pisemnej redakcji zadanego tekstu (5) kolejna
faza (6) to przeprowadzenie przez nauczyciela diagnozy ksztaltujgcej w po-
staci wieloaspektowej analizy tekstow. Jest ona konieczna, gdyz gtowna idea
proponowanego podejscia to oparcie procesu doskonalenia pisania na rozpoz-
naniu rzeczywistych potrzeb uczacych si¢. Procedura diagnostyczna powinna
si¢ koncentrowaé z oczywistych wzgledow na popelnianych btedach leksy-
kalnych i1 gramatycznych, dowodzacych nieopanowania form i konstrukeji
systemowych, znaczen i postaci graficznej form wyrazowych itp., ale takze na
tym, co nieobecne w jezyku analizowanych tekstow, formach i konstrukcjach
gramatycznych i leksykalnych, ktorymi uczacy si¢ powinni juz postugiwac
sie, a tego nie robig. Generalnie chodzitoby wigc o skoncentrowanie na roz-
poznaniu wszelkiego rodzaju niedostatkdw w jezyku analizowanych tekstow.
Faza (6) odbywa si¢ poza lekcja, nalezy do zadan wytacznie nauczyciela, jest
niezbedna, by mozna bylo przejs¢ do rdéznego rodzaju dziatan w fazie
przygotowania do udoskonalenia warstwy jezykowej wlasnego tekstu (7).

Kolejna faza (7) opiera si¢ na wnioskach z diagnozy ksztattujacej (6)
i nasladuje naturalny proces tworzenia i doskonalenia tekstu pisanego:

jednego wybranego tekstu dokonuja sami uczacy si¢, a nauczyciel jedynie nanosi zmiany i do-
powiada: ,,Takie ¢wiczenie uczy dostrzegania cudzych i wlasnych btedow (...) i moze stanowié
przyktad dla innych studentéow” (Lipinska 93). Zaproponowana przeze mnie metoda tez zaktada
oparcie si¢ w znacznym stopniu na aktywno$ci uczgcych si¢, podobng tez rol¢ wyznacza
nauczycielowi. Poszerzony jest natomiast zakres dziatan na tekscie i ich cele dydaktyczne.

' Sktadnik lingwistyczny obejmuje znajomo$¢ i umiejetno§é stosowania [podkr. J.N.]
systemowej wiedzy o jezyku, takiej jak fonologia, morfologia, sktadnia, leksyka oraz semantyka,
niezaleznie od aspektow socjolingwistycznych i pragmatycznych zwiazanych z uzyciem danych
form jezykowych” (Martyniuk 121).
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»leksty 1 zdania sg tworzone w procesie poszukiwan, préb, korekt, prze-
ksztatcen” (Bartminski i Niebrzegowska-Bartminska 314). Moze mie¢ cha-
rakter ¢wiczeniowy (7a) lub zadaniowy (7b). W obu przypadkach wnioski
z diagnozy przektadane sg przez nauczyciela na dzialania stuzace doskona-
leniu kompetencji leksykalnej i gramatycznej oraz uzupehlianiu rozpoz-
nanych luk w tych kompetencjach. Jest to moment, w ktérym mozna mowic
o ograniczonej warunkami zespolowego nauczania indywidualizacji,
sprowadzajacej si¢ do dostosowania tre§ci z zakresu kompetencji
lingwistycznych do potrzeb poznawczych rozpoznanych w diagnozie
nauczycielskiej jako wspolne dla catego zespotu uczacych sie.

W fazie (7a) nauczyciel projektuje zestaw ¢wiczen leksykalno-frazeo-
logicznych oraz gramatycznych dostosowanych do wybranych problemow
natury jezykowej ujawnionych w analizowanych tekstach, stanowigcych pro-
blem dla wigkszej liczby osob. Jesli chodzi o leksyke, to ¢wiczenia powinny
koncentrowa¢ si¢ na powickszeniu leksykalnego komponentu sprawnosci
jezykowej wokot pola tematycznego tekstu, ktéry ma by¢ udoskonalony
i sferami zycia, do ktorych temat nawigzuje, ale takze moga to by¢ leksemy
funkcyjne, np. spojnosciowe §rodki nawigzania i zespolenia (w zalezno$ci od
rozpoznanych niedociggni¢¢ obnizajacych wartosé tekstu na poziomie leksy-
kalnym), rézne warianty leksemow rdoznigce si¢ nacechowaniem pragma-
tycznym, socjologicznym i stylistycznym oraz inne ,,potrzebne” w tym
tekscie. Cel dydaktyczny tych ¢wiczen to zarowno przywotlywanie stow-
nictwa ze stownika biernego, a wigc juz znanego, ale ,,zapominanego”
w aktach uzycia, by nastepnie w fazie (8) mozna je w wyborze aktywizowac
we wlasnym tekscie, jak i wprowadzanie stéw nowych (poszerzanie stow-
nika biernego).

Do zastosowania sg niektére z technik ksztattowania sprawnosci leksy-
kalnej opracowane przez Haline Zgotkowa'? — sposrod technik ekstensyw-
nych, umozliwiajacych poszerzenie repertuaru leksykalnego biernego i czyn-
nego, przede wszystkim technika gniazdowa/tematyczna (np. grupowanie
stownictwa z okreslonych dziedzin woko6t okreslonego hiperonimu) (Zgot-
kowa 40-41); sposrdd technik intensywnych, stuzacych umiejetnos$ci odpo-
wiedniego wykorzystania zasobu leksykalnego z uwzglednieniem warian-
tywnosci znaczeniowej, stylistycznej, odmianowej, aksjologicznej itd., czyli
zwielokrotnieniu ,liczby znaczen relatywizowanych do kontekstu j¢zyko-
wego” (Zgotkowa 45), techniki pragmalingwistyczne (np. kolokwialno$c,

12 Oczywiscie takze cate spektrum opisane w publikacjach glottodydaktycznych, np. Seretny
i Lipinska; Seretny, Sfownictwo w dydaktyce jezyka.
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ironiczno$¢, wulgarno$¢, eufemicznos$¢, prywatnosé, intymnosé, oficjalnose,
dostojenstwo, poufatos¢) i socjolingwistyczne (m.in. socjolekty, regiona-
lizmy, gwaryzmy, zargony, slangi) (Zgétkowa 42-44). Mozna takze skorzy-
sta¢ z typologii ¢wiczen leksykalno-frazeologicznych znanych i sprawdzo-
nych w dydaktyce jezyka polskiego jako ojczystego, na przyktad z opraco-
wanych przez Marie Nagajowa".

Obok ¢wiczen leksykalno-frazeologicznych w fazie (7a) powinny znalez¢
si¢ takze ¢wiczenia gramatyczne, dostosowane do potrzeb rozpoznanych
w fazie (6). Oprocz korekty bledow systemowych uwage nalezatoby zwrécic
przede wszystkim na konstrukcje sktadniowe, jakimi czynnie postuguja si¢
piszacy, bo to w nich zamykane sa sensy zaré6wno lokalne, jak i globalne,
i od nich zalezy w duzej mierze stylistyczna warto$¢ tekstu oraz jego prag-
matyczna skuteczno$¢. W tej fazie mozna postuzy¢ sie niektérymi techni-
kami automatyzujacymi (drylu gramatycznego): substytucja (zastgpowanie
jednego elementu innym), ekspandowaniem (rozbudowywanie zdania), trans-
formacjami (przeksztalcanie struktury) (Komorowska, ,,Cwiczenia przed-
komunikacyjne” 118), z ta jednak roéznica, ze wszystkie tego typu ¢wiczenia
muszg uruchamia¢ dziatania na fragmentach tekstow z fazy (5). Bylyby to
zatem wszelkiego rodzaju przeksztalcenia tekstowe'* z uzyciem okreslonej
konstrukcji gramatycznej. W razie potrzeby podejmowanym w ¢wiczeniach
dziataniom na tekstach towarzyszy¢ moga dodatkowe komentarze nauczyciela
wyjasniajace natur¢ zjawisk gramatycznych, jesli okaze sig, ze nie zostaly one
jeszcze przyswojone na oczekiwanym poziomie. Koniecznie natomiast nalezy
podja¢ rozmowe o konsekwencjach znaczeniowych, stylistycznych, pragma-
tycznych itp. dokonanych przeksztatcen (m.in. czy sg rownowazne z kon-
strukcjami wyj$ciowymi, co wnoszg do tekstu) i ich wartoSciowaniem
w kontekscie catego tekstu i w odniesieniu do pozostalych komponentow
tekstowych (np. na ile sprzyjaja realizacji funkcji wpisanych w tekst).

'3 Nagajowa przypisata éwiczeniom leksykalnym i frazeologicznym dwa cele: bogacenie zasobu
leksykalnego uczniow oraz rozwijanie stylistycznej wprawy w postugiwaniu si¢ leksyka
i frazeologizmami. Wérdd ¢wiczen wymienita m.in.: nazywanie i grupowanie wyrazow wokot
okreslonego tematu, laczenie wyrazow w zwiazki wyrazowe, usciSlanie znaczenia, dobieranie
wyrazow bliskoznacznych i wyrazu najtrafniejszego, dobieranie stownictwa wyrazajacego stosunek
moéwigcego do wlasnej wypowiedzi, wyrazanie ocen, wyjasnianie btedow stownikowych (Nagajowa
38). Wydaje mi si¢, ze obecnie zaréwno dydaktyka jezyka polskiego, jak i glottodydaktyka
polonistyczna znalazty si¢ w takim momencie, ze przemyslany transfer wypracowanych w obu
subdyscyplinach rozwiazan metodycznych moglby by¢ korzystny dla kazdej z nich.

" W lingwistyce tekstu do operacji przeksztalcajacych struktury jezykowe zalicza sie
transformacje, konwersje, substytucje i parafrazy (Bartminski i Niebrzegowska-Bartminska 315).
Niektore z nich w odniesieniu do jezyka polskiego, wraz z licznymi przyktadami, zostalty omo-
wione przez Bartminskiego i Niebrzegowska-Bartminska.
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Z kolei w wariancie zadaniowym (7b) przedmiotem wszelkiego rodzaju
dziatan na teks$cie, rozwijajacych kompetencj¢ lingwistyczna, nie sg wyimki
z calego zbioru tekstow (5), ale jeden z tych tekstow, wybrany przez
nauczyciela na podstawie diagnozy (6), w ktorym pojawity si¢ problemy
natury jezykowej typowe dla wigkszej grupy piszacych niz autor tego tekstu.
Jest to zatem jedno ztozone zadanie, rozktadajgce si¢ na kompleks czynnosci
majacych identyczne cele jak ¢wiczenia w fazie (7a), z tym Ze to nie nau-
czyciel, a sami uczacy si¢ proponuja rozne przeksztatcenia i udoskonalenia
jezyka tekstu podlegajacego weryfikacji. Konieczne jest za kazdym razem
uzasadnienie, co wniesie proponowana zmiana do tekstu, a po jej naniesieniu
warto$ciowanie efektu. Nauczyciel, wiedzac, z jakich powodow wybral tekst,
moze kierowaé uwage uczniow na okreslone eclementy jezykowe. Moze tez
organizowa¢ dodatkowe ¢wiczenia, majace podpowiedzie¢, w ktérg strong
moglyby/powinny po6j$¢ transformacje komponentu jezykowo-stylowego,
takze wprowadza¢ dodatkowe przyklady, by wyjasnia¢ konstrukcje grama-
tyczne sprawiajace problem czy tez na biezgco, w razie potrzeb przepro-
wadzaé ¢wiczenia leksykalne. Organizacja procesu w wariancie (b) fazy (7)
przypomina model, o ktorym mowa jest w przypisie 9, z tg réznicag, ze nie
tylko bledy sa poprawiane, ale globalnie jezyk, a wszystkie podjecte
czynnosci sg zorientowane na jeden tekst.

Celem fazy (7), niezaleznie od wybranego wariantu, jest rozwijanie i do-
skonalenie kompetencji lingwistycznej w zakresie leksykalnym i grama-
tycznym (cho¢ oczywiscie takze ortograficznej, ktorej w artykule nie po-
swigca si¢ uwagi) w kontekscie i w korelacji ze sprawnos$cig pisania.
W ostatniej fazie (8) powinno nastgpi¢ uaktywnienie kompetencji, nad kto-
rymi pracowano w poprzedniej fazie, poprzez przeniesienie ich przez ucza-
cych si¢ mniej lub bardziej udanie do wtasnych tekstow, co oznaczaloby
transfer do kompetencji tekstotwoérczej. Obie fazy moga przebiegac po sobie,
ale takze naprzemiennie. Drugi wariant jest tatwiejszy, gdyz uczacy si¢ od
razu po kolejnych ¢wiczeniach odnosi si¢ do wlasnego tekstu i sukcesywnie,
etapami wprowadza w nim czastkowe udoskonalenia.

Caty proces powinna zamykaé¢ faza (9), w ktorej nauczyciel poddaje
diagnozie ksztattujacej ostateczne wersje tekstow pisanych. Jesli proces byt
efektywny, nalezy spodziewac si¢, ze wersje te bedg na wyzszym poziomie
jezykowym niz teksty z pierwszej redakcji. Nie chodzi przy tym o globalng
nowa jako$¢, ale nawet o ograniczone transformacje z wykorzystaniem
doswiadczen z fazy (7). Sukcesem bedzie rozpoznanie przez uczacych sig
stabych stron jezyka wtasnego tekstu, znalezienie miejsca, ktére mozna lub
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nalezatoby funkcjonalnie przeksztaici¢, dokonanie jego poprawnej parafrazy
— to jednoznaczne wskazniki zajscia trwalej zmiany w kompetencji lingwi-
stycznej i tekstotworczej, a o to wtasnie chodzi.

%

Efektywno$¢ zaprezentowanej w artykule metody sprawdzitam podczas
zaje¢ lektoratowych z praktycznej nauki jezyka polskiego z grupa rosyjsko-
jezyczna. Wykorzystalam oba warianty fazy (7). Z moich obserwacji wy-
nika, ze najbardziej efektywna byla praca nad komponentem j¢zykowo-
-stylowym wybranego tekstu réownoleglta z samodzielng korekta wtasnego
tekstu w podobnych elementach, np. jesli dotyczyla ona zdania ztozonego
podrzednie, szukano tego typu konstrukcji sktadniowych w swoich tekstach,
sprawdzano ich poprawnos$¢, taczono zdania pojedyncze w konstrukcje
ztozone, jesli byly problemy, pojawialy si¢ dodatkowe wyjasnienia na przy-
ktadach; jesli w analizowanym teks$cie brakowalo wskaznikéw spojnosci
lokalnej, szukano roéznych wariantow s$rodkow jezykowych w tej funkcji
we wlasnych tekstach, tworzono bank stow, wprowadzano wybrane z nich
do tekstu cudzego i wlasnego, jednoczesnie oceniajac ich wewnatrztekstowa
funkcjonalno$¢; jesli tekst byt ubogi w przymiotniki, rozpoznawano rze-
czowniki i inne wyrazy, ktorym moglyby towarzyszy¢ przymiotniki i roz-
budowywano w ten sposob sktadniowe grupy imienne, jesli przy okazji
pojawiat si¢ problem formy rodzajowej przymiotnika, to i ten watek byt
rozwijany. Pozostate bledy i niedociagnigcia byly korygowane w kazdym
tekscie w tradycyjny sposob.

W artykule opisalam alternatywny sposob doskonalenia sprawnosci pisa-
nia', zorientowany na sktadnik lingwistyczny'® kompetencji komunikacyjnej,
zgodnie z przekonaniem, ze réznorodnos$¢ strategii, metod i technik sprzyja
efektywnosci procesu dydaktycznego. Przyjetam, ze sprawne postugiwanie si¢
jezykiem w pisSmie wymaga orientacji w elementach 1 konstrukcjach
jezykowych, §wiadomosci mozliwosci wyboru i kombinacji struktur jezyko-
wych oraz umiejetnosci dokonywania ich wyboru (Dyduchowa 23)". Opisany
model stuzy doskonaleniu komponentu jezykowo-stylowego tekstu pisanego,

' Widze go obok, a nie zamiast tradycyjnych, zadomowionych w glottodydaktyce modeli.
'8 Jeden z trzech, obok socjolingwistycznego i pragmatycznego (Martyniuk 120).
17 Wszystkie trzy warunki odnoszg sie zarowno do jezykéw obcych, jak i jezyka ojczystego.
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zorientowany jest tekstocentrycznie i podmiotowo, z funkcjonalnym podej-
sciem do gramatyki i leksyki. Cechuje go tez podwojna celowosé: uczy¢é ma
nie tylko pisania jako autonomicznej sprawnosci jezykowej, ale takze rozwijac
kompetencje gramatyczng i kompetencje leksykalng jako niezalezne kom-
ponenty bieglosci jezykowej. W drugim przypadku tekstowi pisanemu zostaje
przypisana rola narz¢dzia w procesie nabywania kompetencji lingwistycznych.

Zaproponowany w artykule model jest czasochtonny — to jego ,,wada”,
ale efektywne nabywanie sprawnos$ci pisania wymaga czasu. Wydaje si¢ by¢
szczegblnie funkcjonalny w przypadku oséb, ktore opanowaly jezyk doce-
lowy na poziomach zaawansowanych i wykorzystuja go zawodowo lub jako
narzg¢dzie studiowania (jezyk wyktadowy). Ta grupa wymaga znacznej indy-
widualizacji procesu dydaktycznego, otwarcia na autentyczne wlasne po-
trzeby, gdyz z reguly zasob leksyki i aktywizacja struktur gramatycznych
(wiedza systemowa) jest w ich przypadku na wysokim poziomie, osiagneli
tez w znacznym stopniu plynnos¢, skuteczno$¢, fortunnosé¢ i poprawnos$c¢
w pisaniu. Bariery i ograniczenia w kompetencji lingwistycznej wprawdzie
nie przektadaja si¢ na niepowodzenia komunikacyjne, wazne s3a natomiast
m.in. ze wzgledow wizerunkowych — budujg obraz kompetentnego profesjo-
nalisty, czesto tez przektadajg si¢ na sukcesy zawodowe.
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NAUKA PISANIA W JEZYKU OBCYM
A STYMULOWANIE ROZWOJU KOMPETENCIJI LINGWISTYCZNY CH:
GRAMATYCZNYCH I LEKSYKALNYCH

Streszczenie

W artykule przedstawiono alternatywny sposob pracy nad umiej¢tnoscig pisania w jezyku
obcym, ukierunkowany nie tylko na czynne przyswojenie wzorcow tekstowych wlasciwych
dla danej spotecznosci jezykowo-kulturowej oraz uaktywnianie struktur jezykowych (grama-
tycznych, leksykalnych), ale takze na doskonalenie kompetencji lingwistycznej. Punkt wyjscia
stanowito zalozenie, ze analiza tekstow pisanych w jezyku obcym pozwala rozpozna¢ problemy
ich autoré6w z przyswojeniem systemu leksykalnego i gramatycznego danego jezyka, nie tylko
niepoprawne stosowanie struktur i form gramatycznych (co $wiadczy o ich nicopanowaniu), ale
ibrak w tekstach konstrukcji i form, ktérymi uczacy powinien juz postugiwac si¢ (np. braki
w zasobie stownictwa, zbyt proste konstrukcje skladniowe). Tym samym funkcja diagnostyczna
pisania w zakresie kompetencji lingwistycznej moze by¢ wykorzystywana na biezaco w ciggu
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procesu dydaktycznego i stuzy¢ stymulowaniu rozwoju tej kompetencji poprzez zindywiduali-
zowane, zaspokajajace rzeczywiste potrzeby uczacych si¢ ¢wiczenia, a jednocze$nie przektadac sie
na sprawno$¢ pisania.

Stowa kluczowe: nauka pisania; komponent jezykowy tekstu; ¢wiczenia transformacyjne.

TEACHING FOREIGN LANGUAGE WRITING SKILLS
AND STIMULATING THE DEVELOPMENT OF LINGUISTIC COMPETENCE
IN GRAMMAR AND LEXIS

Summary

This article describes the process of learning foreign language writing skills, aimed not only
at the active acquisition of text models characteristic of a given linguo-cultural community or
at the activation of linguistic structures, but also at the development of lexical and grammatical
competence. The approach described consists of identifying the actual needs of the students as
a basis for boosting their writing skills. The initial assumption was that analysing the language
component of texts written in a foreign language allowed for the identification of the problems
their authors experienced when learning the lexical and grammatical system of the language in
question, not only in terms of correctness but also of the diversity of vocabulary and structures used.
This model uses written texts as tools to stimulate the linguistic aspect. Text-based activities in this
model include an array of transformation tasks aimed at perfecting the language and style of the text
by, among others, activating passively acquired lexis and grammatical structures. The effectiveness
of the approach presented in the article was tested in a classroom teaching Polish as a foreign
language.

Keywords: teaching to write; linguistic component of a text; transformation tasks.



